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序問題と目的
現代が映像の時代であると 言われて久しいが、絵文字から文字が出発したことから考え
ると、 言語の時代から映像の時代へ、という認識は必ずしも妥当なものとはいえない。 か
つてMarshalI McLuhanが"Understanding Media"の中で、 I r電子メディアの時代J において
は、 『人間は触覚の強い原始人に戻る j J と主張したように (McLuhan ， 1964 ) 、電子メデ
ィアに限定しなければ、人の映像による表現は古く壁画にまで遡ることができる 。 視覚に
訴える表現、視覚による認知は人間に限らず、多くの動物が生きるために必要としてきた
能力であり、ここ数年の聞に特別に必要とされるようにな っ た能力とはいえない。 しかし、
かつて活版印刷の発達によ っ て言語リテラシーの獲得が必要不可欠にな っ たのと同様、電
メディアによる映像の表現手法の発展は、単なる視力を越えた映像の「読み・書き」能
力の存在と必要性を現代において提起し始めたのである 。
しかし、映像メディアが大衆をマーケ ッ トとした「娯楽のメディア j として立ち上がっ
たこともあ っ て(野崎， 1990 ) 、映像は「見る J だけではなく「読むJ 必要性があり、そ
れは教育によ っ て可能であるという発想自体はそれほど古くからあるわけではなし ' 0 I文
字の理解とは別のテレビ映像を理解する能力が存在するのではないか。 そのような見地か
ら映像文化の進歩とともにvisual understanding ability の研究が意義をも っ てくるのではない
か。 」ということが日本において主張され始めたのは、 1961年の放送教育学会においてで
ある 。 そこでテレビ映像理解力としてその特異性が注目されはじめたのであるが、テレビ
視聴能力とい っ た場合に、始めから統ーされた定義をも っ ていたわけでなく、むしろその
研究過程において、 一応の仮定理解のもとに作業が進められてきたといえる (太田， 1970) 。
それから 30年以上が経過し、映像はもはやテレビだけではなく、ビデオ、マルチメディア、
インターネットと多様なメディアの中に現れその重要性は増大する一方であるが、それゆ
えに映像視聴能力そのもののとらえ方にも様々な考え方があり、未だ共通理解に達してい
るとはいえない。 そこで本論文では、映像によるコミュニケーションを支える下位技能と
しての映像視聴能力に焦点をあて、そのモデル化を試みるものである 。
本論文は、 6 章からなる 。 まず、第 l 章において先行研究を概観する 。 映像視聴能力研
究成立の背景を述べた上で、画像理解研究と文章理解研究を融合させ、映像認知過程のモ
デル化を試みる 。 その上で、その枠組みに照らして映像視聴能力はどこまで明らかにされ
a回・』
ているのかとい っ た映像視聴能力研究の現状を概観する 。
次の第 2 章においては、教育における映像の機能と役割に関する理論的考察を行う 。 心
理学の視点及び映像制作の視点から映像のシンボル性について述べる 。 また、映像のもつ
弁論性について述べ、映像メディアの相互互換性に関する実証的研究を行う 。 本論文にお
いては、特に絵本とアニメ ー ションをとりあげ、それらの比較研究を通して映像のもつシ
ンボル性を実証的に明らかにする 。
第 3 章では、構造に着目した番組分析の方法と有効性について論じる 。 システム 工学領
域からの知見を援用した、構造による分析という視点を提案し、実際に複数の学校放送理
科番組を対象として番組分析を行う 。 そのうえで、構造という視点を導入することの意義
と可能性について論じたい。
第 4 章では、第 1 章で課題とな っ た映像視聴能力の構造化に関する調査研究を行う 。 ま
ず、映画『裸の島』を題材として試験的研究を行い、それを踏まえた上で、新たな研究デ
ザインとして、クレイアニメーション『ピングーj を用いた調査を行う 。 幼児及び小学生
を対象とした調査研究から、映像視聴能力の構成要素間の関連性を明らかにし、映像視聴
能力の構造化を行う 。
続く第 5 章においては、番組構造が映像認知に与える影響について実証的に論じる 。 第
3 章で明らかとな っ た 2 つの番組構造が映像認知に与える影響を大学生を対象とした調査
によって明らかにする 。 この第 5 章および第 4 章の結果より、第 6 章では映像視聴能力の
位置づけに関するモデルを提案する 。 特に、これまでの映像視聴能力研究は、映像をどの
ように理解するかという方向での研究が主であり、映像を視聴することによって自分なり
の意味を構成するという観点が欠けていたことを指摘し、映像視聴能力研究の今後の方向
性に関する提案を行いたい。
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-第 1 章先行研究概観
第 1 節 映像視聴能力研究成立の背景
第 1 項 目央像による教育の台頭
映像視聴能力研究は、映画を教育に取り入れ、利用していこうとする「映画による教育J
及び、映画の教育的効果に関する実証的研究に端を発したと見てよいだろう 。 1930年代初
めにはペイン基金による調査研究が行われ、青少年が良い映画を見るように指導するべき
であるという提言とともに、映画の理解と鑑賞の具体的な基準を持たせるために、 E.Dale
による映画鑑賞読本が制作された (高桑， 1987 pp.21-22 ) 。 映画は人々の娯楽の対象とな
ったのみならず、新しい教育メディアとして多くの研究者の関心を呼ぶ研究課題でもあっ
たのである 。 宇J 11 は、青少年の映画の選択・鑑賞能力の育成を目的にした「映画教育
(Film 日ucation ) J が、テレビを含めた映像マスコミを対象とした「映像教育 (Screen
Education) へ発展してい っ た系譜を述べている (字川， 1972 ) 。 日本においても 1920年代
ごろから、稲田達雄、関野嘉雄らの努力によ っ て映画の鑑賞活動が広範に進められた。 関
野は、 「映画による映画のための学習の機会」の必要性を唱え、映画の内容構成や撮影技
術、音と映像等の問題に子どもたちを取り組ませたが、教育現場では「映画利用学習」が
王流を占め、これらの実践は深まりを示すに至らなかっ た (高桑， 1987 pp.22-23 ) 。
昭和30年代にテレビが爆発的に普及すると、社会教育、学校教育において、その教育的
利用が急速に拡大する 。 特にラジオ、テレビによる学校向け教育番組は 1935年にスタート
して以来、教育分野に大きな貢献をしてきた。 しかし、学校放送番組は開始当初から教育
現場で認められてきたわけではない。 全国向けラジオ学校放送は当時、ラジオの役割に「特
別な範囲と限度」があるとした文部省の消極的な態度にも関わらず、送り手である放送局
が独自の判断で「学校教育の充実強化を図る J ための番組を作っていたのである (高
桑， 1986 pp.l 7 -18 ) 。 その後、教育番組のための専用チャンネルができ、学校で番組が利用
しやすいような校種別、学年別、教科別の番組編成がなされ、また小型で、安価なビデオの
普及により、 1950年には小学校のテレビ利用校は 9 割を越え、現在の小、中学校における
カラーテレビ普及率は実に 100% になるほどまでに学校放送番組は浸透した (高桑， 1986
p.26) 。 その背景にはどのような番組構成にすればより児童に理解されやすく、また教育
効果があがるのかとい っ た、具体的な番組効果研究がNHK放送文化研究所を中心に、 1960
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年代から数多く行われた (秋山， 1995 ) ことがあるといえよう 。 実際の教室の授業や模擬
授業とい っ たものをフィールドとしたこの種の研究は、 1970年代に入ると、教師の指導性
や他メディアとの複合などを含めた研究へと発展をみせる 。 例えば水越らは、テレビ学校
放送利用の効果を規定する条件を多角的に洗いだすことを目的に、東北・北陸地方の小学
校16校 (いずれも放送利用校) の4 ，5 ， 6年の児童とその母親、学級担任教師および学校長、
合わせて 12 ，559名を対象とした調査を行っ ている 。 そこでは、児童の番組内容の定着や理
解度だけではなく、校長への学校の放送教育への取り組み方、教育機器及び施設の現状、
教師の放送教育への取り組み方、さらには親のテレビ観、家族のテレビ視聴の実態などを
含めた調査がなされ、また、番組の効果についても、子どものアチー ブメントや主体的学
習の動機づけ効果、授業に対する興味の喚起効果、授業のもりあがり効果、教育目標の達
成効果など幅広くその効果を測っ ている (水越， 1972 ) 。 こうした授業全体を視野に含め
た放送教育研究は現場の教師を中心に今なお、活発に行われている 。
第 2 J頁 コンビュータ利用の増大
1970年代末から CAIによる教育が実験的に開始されて以来、コンピュータによる教育に
関する実践と研究も広がりをみせている 。 初期のCAIiまスキナーの直線型プログラム理論
とクラウダーの分岐型理論に支えられたもので、 「刺激一反応-強化」という行動主義系
の学習理論の基本的な枠組みに沿っ たプログラムが用いられており、学習者の思考をはじ
めとする内的過程をあまり必要としない訓練・演習などの分野において成果を上げたが、
1980年代後半には認知・発達パラダイムへの移行期を経て、能動的・主体的な人間観・学
習者観に立 っ たプログラムが組まれるようにな っ た (菅井， 1988 pp.lO ト 122) 。 パパートが
開発したLOGO (Papert ， 1980 ) や森田 ( 1994) による「誤りから学ぶJ 環境の開発研究な
どがその好例として挙げられよう 。 その後コンピュータは飛躍的な進歩をとげ、マルチメ
ディアとしての役割を一手に担うようになる 。 マルチメディアとは「情報の表現にテキス
ト、静止画、動画、映画、ビデオ、音声を含んだ多方向な形式を使用したもの
(Tolhurst,1995 p.25) J と定義づけることができるが、ここでも大きな意味をもつのは「立
戸」と「画像」である 。 近年では、研究の中心はインターネットに移ってきており、 1998
年度の日本教育工学会、日本視聴覚・放送教育学会等において多数の研究発表がなされて
いることからみても関心の高さがうかがえる 。
さらにコンピュータの小型化により、道具としてのコンピュータ利用がより積極的にす
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すめられる よ うになり、例えば、イギリスのある中学校では、持ち運びできるワードプロ
セッサを活用することによって、どんな授業でも 2、 3言しか文章を書かなかった学習障口
の生徒の自信が高まった事例が報告されている (Her Majestゲs Inspectorate, 1990 p. 1 6) 。 ま
た、東京都港区立神応小学校の苅宿教諭が、ノート型パソコンを l 人に l 台ずつもたせて
行った 1 年間の実践記録は子どもがコンピュータを表現の道具、考える道具として使いこ
なせることを証明した(苅宿， 1 993) 。 コンピュータの道具的利用は、今後ますます活発
になることが予想される 。
佐賀は教育における学習目標とメディアと学習者との関連のしかたを、 「メディアによ
る学習J Iメディアをとおした(メディアを使う)学習J Iメディアについての学習」の
3 者に分類しているが(佐賀， 1 998) 、これまで述べてきたものはいわば「メディアによ
る学習J Iメディアをとおした学習J ということができる 。 次に「メディアについての学
習」の系譜をみてみ よ う 。
第 3 :r頁 グリュンバルト宣言とメディア・リテラシー研究
「メディアについての学習」は、メディアそれ自体を教育の対象にすべきであるという、
メディア ・ リテラシー育成研究にその流れをみることができる 。
字義的には Ithe ability to 陀adand writeJ である literacy という言葉は (COLLINS
COBUILD ENGLISH LANGUAGE DICTIONARY, 1 987 ) 、単なる読み書き能力という意味を
越えたより幅広い意味が含まれているといえる 。 1951 年のユネスコにおけるリテラシーの
定義は 、 「日常生活に支障をきたさない程度の読み書き能力」であった。 その後 1962年に
は「リテラシーに関する国際専門家委員会 (the World Conference on Adult Education ) が開
催され、 I (リテラシーをもっ人とは)所属する集団やコミュニテイにおいて、有効な役
割を果たすためのすべての活動に参加する際に必要不可欠な知識や技能を獲得している人
である 。 そしてまたこのような人は、自分自身またはコミュニティの発展にむけて、これ
らの知識や技能を発揮し続けていくことができる」という「積極的能動的にコミュニテイ
に参加 していくための能力J にまでその範囲が広げられている(岩槻， 1998 ) 。さらに 、
先進国を中心に言語以外のコミュニケーションの手段が発達してきたことをうけ、 1982年
には 「マスメディアの利用における公衆の教育に関する国際会議J が開催され、 「メディ
ア教育に関するグリユンバル ト 宣言」が採択されたO その中には 、 「… メディア教育に関
する議論が現在は困難で、あるとしても、ごく近い将来には 、 衛星放送や双方向ケーブルシ
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ステム、テレビデータシステム、ビデオカセ ッ ト、ビデオデ ィ スクのようなコミュニケー
ション技術の発展に伴っ て、それらの開発がもたらすメディア消費の選択の幅が著しく増
大し、その議論は抑えきれないものとなるはずである 。 … ( 中略) …学校と家庭は、若い
人々を、強力な映像とコトパと 音響に満ちた世界に生きるための準備をさせる責任を共有
している 。 子どもも大人も、これら 3 つのシンボル・システムのすべてを読み取れるよう
になる必要があるし、このことは教育上の優先順位に何らかの再評価を求めることになろ
う 。 そのような再評価は、 言語とコミュニケーションの教育に統合的なアプローチをもた
らすはずである 。 J (UNESCO， 1982 ) との記述がみられ、メデ ィ アについての教育が推
進されていることがわかる 。
イギリスは、情報教育の推進において最も積極的な国の一つである 。 この国ではナショ
ナルカリキュラムに、 5 歳から 16歳までの、コンピュ ー タを中心にした情報教育のカリキ
ユラムが組み入れられているが (Depertment of日ucation 加d Science, 1989 pp.9-20) 、情報
教育に先んじて、 1930年ごろから主にメディアに対して批判的な態度で接することを目的
とした教育が台頭している (Carol E Craggs,1992 pp.9-11 ) 。 こうしたメディアについての
教育はカナダにおいても、 「メディア・リテラシーの知識をほとんどもたない教師でも、
どもたちのマスメディア経験と取り組む授業ができるようにする J ことを目的とした本
が編まれるなど (Ontario Ministry of Education , 1989 ) 、広がりを見せている 。 日本におい
ても、先の「マスメディアの利用における公衆の教育に関する国際会議J に参加した坂元
ら東京工業大学グループが中心とな っ て「メディアリテラシーをすべての現代人の身につ
けること(坂元， 1984 p. 3) J をねら っ たメディア教育のための一連の開発研究を行って
いる 。 メディア教育とは、 「決まりをわきまえ、映像やコンピュータからの情報を正しく
受け取り、誤情報に惑わされず、また、みずからの考えをこれら情報手段を用いて表現し、
社会を動かしていくような能力を育てる教育 (後藤・坂元・高桑・平沢， 1986 p. 2) J で
あると定義づけ、表トlの様な 3 つの立場からのアプローチを提唱している (坂元， 1984 pp. 
5 -7 ) 。 さらに、それらを軸として、具体的に動画系の映画、テレビ、ビデオなどと
OHP ・スライド ・ 写真、さらにはコンピュータとい っ たメディア別に、そして、低学年・
中学年・高学年の年齢別に具体的な目標と内容を決定している 。 坂元らの開発したカリキ
ユラムは日本におけるメディア教育の基礎とな っ た。
こうしたメディア・リテラシー研究はその後さまざまに行われるようになったが、その
指し示す範囲、用語の定義はそれぞれの研究者で異な っ ている 。 しかし、映像を読み取る
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-といういわゆる狭義の映像視聴能力がすべての能力の基礎となっているということには共
通性がある 。 映像視聴能力とはこのように、高度情報化社会におけるメディアの多様化の
中で改めて注目され始めた能力であるということができるのである
表1-1 メディア教育 3 つの立場
育成されるべき能力 具体的に育成される能力
メディアの特性を理 スライド、写真、放送、コンビュータなどのメディアに直
受け手としての 解する能力 接現われている事項を送り手が視覚から意図的に切り取っ
メディア教育 て、編集したものととらえ、それらの事項をイメージ化、メディアを批判的に 図式化構造化し、その背後にある事実、関係、意味をとら
受け取る能)] える能力
メディアを活用する
能力 既存の図、表、写真、 OHPシート、ビデオ番組、学習プログ
使い手としての メディアを選択し利 ラム、などについて、自分の考えを伝えるのに適切なもの
メディア教育 用する能力 をそのまま使ったり、選んで使ったり、組み合わせて使っ
メディアを組合せ利 たりする能力
用する能力
メディアを構成する 動作で自分の考えを表現したり、デザイン、絵を描いて自
作り手としての 能力 らを表現したり、ビデオ番組、学習プログラム、コンピュ
メディア教育 メディアを制作する ータのソフトウェア、コンビュータ用教材などを自ら作る
能力 能力
(坂元， 1984 pp . 5-7をもとに作成)
第 2 節 目央像を理解するとは
このように映像研究そのものは広範囲に及んではいるが、実のところ現実の映像の世界
とその理論的研究状況は必ずしも歩調が合っているとは思えない(植条，1990) 。 これは
多くの識者によって指摘されていることではあるが、映像のみに焦点を当てたような、映
像の全領域をカバーする原理や本質論については、重要な研究テーマであるにもかかわら
ず、手つかずの分野や学際的な領域が多いといえる 。 特にこれまでは、 「映像」のもつ特
性を十分に議論することなしに、 「教育映画J I学校放送番組J Iマルチメディア J I イ
ンターネッ ト J といった「映像メディアJ の効果研究に重点が置かれていたということが
挙げられる 。 次々と現れるニューメディアの方に関心が高まり 、 各メディアを構成してい
る文字や音声に対する視覚的一構成要素としての映像そのものが人間の認識に与える影響
や、映像を認知するとはどういうことなのかについて十分な理論的構築がなされていない
のではないだろうか。 植条( 1 990) は映像が複雑かつ多義的な性格をもつことを指摘し、
「映像研究は 、 いかなるアプローチをとるにせよ、その原点は映像とは何か、という根本
命題への模索である」としている 。 そこで本論文においてもまず、本論文で扱う「映像」
の範囲を限定することから論を始めたい。
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第 1 r頁 本論文で扱う映像の範囲
映像とはもともと端的に imageの訳語として位置づけられている 。 しかし、日本語にお
いて、この言葉が本来もっている意味あいは、心の中に思い浮かべる像あるいは印象、つ
まり感覚像や心象のことである(植条， 1990、 波多野， 1980) 。 波多野はこれを主観的映像
とし、人間の外側にある映像を客観的映像と呼ぶことを提案しているが、この用法は一般
的になってはいな い (波多野， 1980 ) 。 映像研究の中では、映像は主に「物体の光学的再
生」として位置づけられてきたようである 。 すなわち、映画やテレビ、写真やスライドと
いった光学的 ・ 電子工学的な像一般(多田， 1979 ) を指し示す言葉としての用法である 。
この意味においてはマンガや絵本におけるそれは含まれないこととなる 。 しかし植条が指
摘するように、今日の高度情報社会においては、 CG (コンピュータグラフィックス)や
レーザー・スキャンなど、 「物的対象」を「カメラ、レンズ等の光学装置j によって捉え
るというプロセスを必要としない新しい映像テクノロジーの領域が開かれつつある(植
条， 1990 p.S ) 。 こうした状況下にあっては、植条が指摘するように、それが何によって表
現されているのかといった技術論的側面の内部にとらわれることなく、 「われわれのトー
タルな心的現象に似せて構築されたものJ (Morin ,1978 渡辺訳， 1983 p.24S ) として捉え
ることが妥当であるといえる 。 しかし、こうして広義に映像を規定すると、 「マンガや絵
本はもちろ交通標識のあるものやトーテムやファッションまで」含むこととなる(多
田， 1979 ) 。
本論文では、映像という言葉を「客観的映像」を指すこととし、さらに「なんらかのフ
レームによ って切り取られた (撮影された) J あるいは「なんらかの意図をもって描かれ
た」ものに限定することとする(図ト1 ) 。 このように限定する理由は、映像を広義に解
釈すると、映像視聴能力が視覚による認識一般の問題にまで広がる危険性があるからであ
る 。 Iなんらかのフレームによ って切り取られた (撮影された) J あるいは「描かれたj
ものに限定することによって、映像視聴能力は、映像を介した映像受信者と映像発信者と
のコミュニケーションの問題として扱うことが可能となる 。
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a 主観的映像 一一一一 イメージ
映像 ぐ / 光学的技術装置を媒介としたもの l 
¥ ー フ レ ー ム をもっ / 写真 ・映画 ・テ レ ビ・スライド ト 本論文において
\客観的映像~ "" その他 i 扱 う 範囲
"'-. 絵画・ マンガ ・ CG
フ レ ー ム をもた な い
図 1-1 本論文において扱う映像の範囲
第 2 J頁理解研究の系譜
行動主義が心理学を席巻していた時代には、理解などという心の内的過程の研究はほと
んど行われていなかっ た 。 心の内的過程はブラ ッ クボ ッ クスとして研究の対象外に置かれ
ていたのである 。 しかし、 一部の例外としてピアジェ だけは理解を真正面から取り扱っ て
研究を進めた o I精神の生物学」をめざしたピアジェ は、認識論に関する伝統的な哲学観
を批判し、 「知識の本質を考える際、心理学的データを利用することは… (中略) …不可
欠であるといいたいのです。 (Piaget ， 1968 芳賀訳， 1972 p. I 1) J と心理学における思弁的
な方法を批判し、臨床的方法を取ることを主張した。 そして、 「心理学 と発生的認識論の
観点からみて、知識のより低い水準か ら高いと判定された水準への移行 (transitions ) がど
のようになされているかを説明すること (同p.1 7 ) を課題とした。 I 日本においては発達
心理学者としてのピアジ ェがあま り に有名であり、認識論者としての ピアジェ に関心をも
っ者は少ないJ ( 中垣， 1984 p.11 ) といえるが、実証的なデータに基づく心理学の基礎は
ピアジェ によ っ て築かれ、子どもの理解過程に研究の焦点があてられるようにな っ たとい
える 。 しかしピアジェの研究の意図やその方法論は当時の行動主義を信奉していたアメリ
カの心理学者たちには理解されず、こうした状況は 1960年頃まで続く 。
認知心理学が本格的に導入されはじめ「理解とは何かJ I情報を獲得するとはどういう
ことか」ということに関する研究がすすめられてきたのは、 1967年のナイサー・ショ ッ ク
以降のことである (佐伯， 1985 ) 。 人工知能研究における機械翻訳やコンピュータと人間
との対話の研究からも、人間のも っ ている知識・理解の研究に焦点があてられるようにな
り、さまざまな分野で「理解J そのものを真正面か ら取り上げた論文がみられるようにな
っ た 。 例えば、丸野は、 「理解する」ということを、課題を単に要素的知識として受けと
めるだけでなく、主体的に課題に働きかけ、全体的関係を把握し、その構造や体系を深く
認識する体験であり、外界の情報を正確に記憶することではなく、被験者の知識の枠組 ( ス
キ ー マ)によ っ て自分の知識構造に一致するように外界を意味づけ解釈する過程をもっ、
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としている(丸野 ・ 高木， 1 980) 。こ のようなスキーマ理論は認知心理学の中心的概念と
なり、その後の理解研究に多く用いられている 。
方、文章理解研究はその開始当初からスキーマ理論との関係で多くの研究がなされて
いる 。 スキーマという用語は用いていないものの、学習における知識の役割や知識の性質
に注目した研究者としてF.C.Bartl etをあげることができる 。 それまで文章理解の研究では、
無意味綴りの研究が主だったものであったが、彼はそうした無意味音節を使用する「正確
な方法J による結果に不満を示し、記憶材料に「それ自身興味のありそうな、また、普通
の人聞が、みな、日常生活のなかで、絶えず出会うような記憶材料を作ったり、選択した
り J した (Bartlet ， 1932) 。 そして、 『幽霊の戦い』という、被験者と異なった文化水準及
び社会的環境に関係する物語を呈示し、その内容を再生させたのである 。 再生は読後 1 5分
後の直後テストと「機会あるごとに、時々行われた」遅延テスト ( 8 日から 2 週間、とき
には 6 か月あるいは 6 年半後という事例もある ) とによって、 「平板化あるいは単調化」
によるゆがみ、 「精綴化J によるゆがみ、 「合理化」によるゆがみという 3 種類の記憶の
ゆがみを見事に見いだした。 新たに学習した知識は正しく記憶していたつもりでも、実際
には誤りがあること、そしてその誤りはでたらめではなくある法則性のもとに起こりうる
ことを証明したのである 。 1 960年から言葉の理解の本格的な研究が始まったが、 当初の研
究はChomskyに代表される 言語学の生成文法理論の圧倒的な影響力のもとにあり、主とし
て単一の文の文法構造の理解が研究されていた(鈴木， 1 989)ことから考えると 、 Bartletの
研究はかなり先駆的なものであったということができる 。 その後、例えばHaviland と Cl ark
に代表される、文と文との問の情報の連続性の理解の研究 (Havil and ， S.E .& 
Cl ark ，H.H . ， 1974) や、 Bransford と Johnsonを代表とする文章の意味を理解する際の文脈の重
要性についての研究などがさかんに行われるようになった o Bransford らは『洗濯に関する
文章J を用いて、文章を理解するには 、 その文章がどんな文脈の中にある事柄や物体に言
及しているのかを知っていることが不可欠で、あることを具体的に示したのである
(Bransford ,J.D. & Johnson ，M . K . ， 1 972) 。
第 3 r頁映像認知過程
このようにして「理解するとは」ということが本格的に研究され始めたわけであるが、
「映像を理解する」とはどのようなプロセスのもとに可能になるものなのであろうか。 映
像認知研究は主に視覚との関連でさまざまになされている 。 しかし 、 そうした研究の多く
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は先の文章理解研究における「単一の文」に相当するような l 枚の静止|町像の理解に関す
るものか、あるいは映像と認知との相互作用というよりはむしろ「映像を与えた場合の学
刃刃効果」といった結果論的な興味によってなされたものであり、体系だった映像認知研究
はまだ研究の途上にあるといえよう 。
そこでここでは、数多くの研究の蓄積がある「文章理解J rテキストからの学習」とい
った分野における研究を参考とし、それに「画像理解研究」からの知見を加えることで映
像理解過程に関する仮説的な枠組みを示したい。 文章理解研究を参考とするのは、先の映
像の定義で述べたように、映像視聴能力をコミュニケーションの問題として考えるならば、
言語と映像という違いはあるものの、シンボルを介した情報受信者と発信者とのコミュニ
ケーションという点においては両者は共通といえるからである 。
1 )文章理解過程の研究
認知心理学では、読解を読み手が文章を読み、既有知識を使って文章についての解釈を
構成する認知的活動であるとみなし多くの研究を重ねてきた(小嶋， 1996) 。 それらの研
究の結果、読解がいくつかの下位過程からなっていることが明らかになっている 。 秋田は、
ヴァン・ダイク (Van Dijk & Kintsch , 1983 ) のモデルにより、文章理解過程を、短期記憶、
長期記憶、ならびに統制システムの 3 つの働きがたがいに作用しあって、処理が進行する
と説明している 。 これらの知見から文章理解過程を大きく分類するならば、 ( 1 )文字を
認知し、単語の意味を読み取るという、リテラシーがあって初めて可能になる段階、( 2 ) 
認知した単語の意味をもとに読み手が持っている知識を使って推論しテキストの部分が表
す意味を読み取り、それらを統合してテキスト全体についての解釈を構成するという、い
わばテキストの学習にあたる段階、 ( 3 )テキストに書いである内容を既有知識の中に取
り込んで、テキストの内容を応用できるようになることを目的とする、テキストからの学
習の段階に分類できるといえよう 。 これを図示したものが図 1-2である 。
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図 1 ・2 読解の過程
( 3 )のテキストからの学習とは、知識獲得のための読み取りであり、 ( 2 )のテキス
トの学習なくしては不可能な段階であるが、これらは明確に区別できるものではない。 し
かし、 Kintsch ( 1 986 ) はその違いを、読み手がテキストを読みながら作り上げる表象の違
いで説明しようとしている 。 すなわち、テキストを再生したり、要約したりすることが目
的となるようなテキストベース ( textbase ) と 呼ばれるモデルを構成する段階と、テキスト
の内容を取り込んで首尾一貫したより大きな意味のまとまりについての表象の形成が目的
となるような、状況モデル (s ituati on mode l ) と呼ばれるモデルを構成する段階という違い
である (Kintschの挙げている簡単な例を図 1 -3 に示した) 。 学校教育では、テキストベー
スを形成するための学習は主に国語科で行われており、理科や社会科でおこなわれている
読解は、状況モデルを形成することが最終目的となっているといえよう 。
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-Text: 
When a baby has a septal defect, the blood cannot get rid of enough carbon 
dioxide through the lungs.Therefore, it looks pu巾le.
(赤ん坊が中隔欠損症を持っ ている と き、血液は肺を通して十分な二酸化
炭素の除去ができない。 そのため、 血液は黒ずんでみえる 。)
Textbase: 
WHEN THEREFORE 
----~~-" HA VE[BABY,SEPTDEF] NOTGETRID[BLOOD,CD] PURP[BLOOD] 
持つ(赤ん坊，中隔欠損症) 除去できない (血液，二酸化炭素) 黒ずむ (血液)
/ ¥ 
THROUGH-LUNGS 
肺 を通 して
Situation Model: 
red blood 
C釦ymgoxygen 
酸素を運んでいる赤い血液
pu叩le blood 
carrying carbon dioxide 
二酸化炭素を運んでいる黒ずんだ血液
I記ART
ENOUGH 
十分な
図 1 ・3 A Two-Sentence Text Fragment With Its Textbase and Situation Model 
(Kintsch , 1994p.295) 
2 ) テキストベー スと状況モデルの相違点・特徴
それでは、テキスト ベー ス と 状況モデルはそれぞれどの ような特徴があるのであろうかo
Kintsch ( 1988 ) は、 算数の文章題 と 町の地図を記述したテキストを使っ た実験によ っ て、
テキストはどのようなテキストベースが形成されるかを決めるが、問題が解かれい っ たん
状況モデルがで きあがると、テキストの記憶もテキスト ベースにもと づく のではなく状況
モデルに依存するようにな る こ と を明 らかに している 。 状況モデルの形成は読み手がどの
ように既有知識にテキスト内容を統合する かによ っ て影響されるが、い っ たん良い状況モ
デルが形成されると、テキストの再生が求め ら れたとき に もそのモデルが使用されるとい
う 。 先に述べたBartlett ( 1932 ) の研究か ら も、文章の再生内容というものが時間の経過と
ともに変容し、 一定期間後に は、 与え ら れた主題 (topic ) に関して被験者が持っ ている 一
般的な既有知識に応じた意味的変容を含む再生が多くなることが明 ら かにな っ ている 。
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3 ) 映像認知過程とは
それでは、映像認知過程はどのように考え ら れてきたのであろうか。 残念なが ら 、これ
まで映像の学習と映像か ら の学習は区別されることなくひとまとめとして考え ら れてきた
といえよう 。 その要因のーっとして、映像の学習は必要ではなく、映像は見せれば、映像
からの学習が可能になると考えられてきたことが挙げられる 。 そのため、 「映像からの学
習J としてはさまざまな教科において映像がもちいられているにも関わ ら ず、 「映像の品
羽J にあたる、いわばテキストの学習を支える国語科のような教科は、日本では一部のご
く限られた学校 (例えば成城学園など 大森， 1 99 1参照) をのぞいては、おこなわれてこ
なかっ た。 たしかに、経験的には映像は文字とは異なり、特別な訓練を受けなくても視力
があれば、わざとわかりにくく映したものでないかぎり、そこに何が写っ ているかは自明
のことのように思える 。 しかし、ほとんどが学校教育を受けておらず、識字率も低いネパ
ー ルの村人を対象とした調査研究においては、画像がメ ッ セージを担っ ているとは思っ て
いなかっ たり、画像をある特定の順序で見る必然性を感じていない村人がいるとい っ た理
由から、村人に絵だけでコミュニケーションや教育をしようとしても成功しないだろうと
の結論を出している (National Development Service,Tribhuvan University Unicef & 
UNICEF， 1976 ) 。 またRomiszowsk i ( 1988 ) は、同じ大きさの顔がそれぞれの窓に描かれ
たいくつかの窓を持っ た長い部屋の遠近法的描画をヨーロ ッパ人とアフリカ人に見せたと
ころ 、 遠近法絵画と長い部屋に普段か ら親しんでいるヨーロ ッ パ人は、窓、が大きくなるに
つれて顔が小さくなっている (見かけ上は遠くなる ) と判断したのに対し、遠近法を用い
ず、また丸い家に住んでいるアフリカ人は遠近法を認めずに全ての顔が同じ大ききだと判
断したということを報告している 。 そして 、 非常に簡単な絵の理解であ っ ても、それは学
習されねばならないことを指摘している 。 映像で表現されているものが何であるかを「読
解」することが可能なのは、経験あるいは意図的 ・ 無意図的な教育の成果に よ るものなの
であり、映像は単に見ればわかる 、 というものではないことが言える 。 これまで映像認知
過程の体系的なモデルは提案されていないが、映像が言語と同様、シンボルであるという
立場にた っ てみると 、 先のKintschのモデルが応用できるはずである 。 先のKintschのモデル
に映像からの学習の過程を仮定し対応づけたものが、図 1-4である 。
まず、映像を弁別 し、操作し、限定するとい っ たような映像認知の段階がある 。 我々は
映像を見る際に単純にそれを知覚するのではなく、画像のもつ情報価値の高い部分に特に
注視することが知られているが (Yarbus ， 1 967 ) 、この段階に関しては、画像のどこに注視
-14-
a回・・‘
するのかといったことや、遠近法の理解や大きさの恒常性あるいは 2 次元の表象を 3 次元
に変換するといったようなことがクリアされるべき最も初期の段階である 。
次に推論にもとづき、その場面が表す意味を読み取る段階があると考えられる 。 ここで
は既有知識あるいは経験、また映像文法的な知識などが必要とされよう 。 例えばドラマの
中の役柄を把握したり、 「黒い服を着て泣いている大勢の人J と「棺」とからそれが「葬
式の場面で、ある」ことを読み取ったりすることができるという段階である 。
取後の段階としてそうして推論した個々の場面を関連づけ、全体としてのメッセージの
解釈を構成する段階があると考えられる 。 特に映像作品の場合には、場面と場面を関連づ
けるということが重要となってくる 。 場面の意味するものは、文脈や前後との関連によっ
て変わってくるからである 。 あじさいの花を映すことは、単にそれがあじさいの花である
ことを示すのみならず、 「手入れの行き届いた公園の美しさ」を表現することもあれば、
「梅雨の季節」であることを表現する場合もあるのである 。 全体としてのメッセージは一
度構成されるともとの映像がどうであったかという個々の記憶に基づくものではなくなる
と考えられる 。 Loftus& Palmer ( 1974 ) は、自動車が衝突する場面の映画を被験者に見せ、
動車のスピードを推測させているが、その際に「衝突J í激突J í接触」などの用語の
違いがスピードの予測に影響を与えたこと、さらに「激突した」という表現を与えられて
いた群では、ガラスは実際には割れていなかったにもかかわらず、「ガラスが割れていたJ
と答えるものが多かったという 。 このことは、映像においてもテキストからの学習におけ
る状況モデルのようなものが存在し、それは単純に「見た」ものだけによって形成される
のではなく (もしそうであれば皆同じ映像をみているのであるから、同じようなものにな
るはずである)さまざまな要因によって形成されるものであると考えられる 。 そして、実
際には割れていないガラスが割れたと記憶されていることから考えても、一度形成された
モデルはもはやもとの「映像j とは関係なく、見るものの頭の中に構成されると考えられ
る 。
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映像視聴過程図 1 -4
映像視聴能力研究の現状第 3 節
言語理解のそれと重なる部分ととこれまでに述べたことから、映像を理解する過程は、
もに言語理解とは異なる何 ら かの能力が存在することが考えられるが、映像視聴能力はど
こまで明らかにな っ ているのであろうか。 次に本論文の中心テーマである映像視聴能力研
どこまでが解明されているのかを明らかにする 。究がどのように進められ、
映像視聴能力研究を考えた場合、映像視聴能力の構成要素そのものを探究した研究、映
像を視聴する受け手の側の要因に着目した研究、映像の側に着目した研究の 3 つに大別す
ることができる 。 以下ではそれぞれに関連する先行研究をみることとする 。
映像視聴能力の構成要素の探究第 1 l頁
1 )映像視聴能力の構成要素に関する先行研究
- 水越敏行 ・ 金沢クゃループの研究
水越敏行や吉田貞介を始めとする金沢グループは、映像視聴能力の構成要素を、国語の
読解指導にヒントを求め、児童の視聴メモやイラスト画でのまとめの分析、視聴行動の観
察などから帰納的に、以下の 1 2の要素として取り出した。
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a.画像の再認 b. JiI貢序の再生 c.時間・空間の識別 d.映像段落の読み取り
e. キーシーンの把握 f.主題の把握 g.展開(筋)の先読み h.体制化，
再編成 i 一般化 J .イメ ージ化 k.感情の付加 1.興味や意欲の喚起
そして、 1978 ， 1979年に、名古屋市や金沢市において、これを使って、社会科や環境教育
番組、 ドキュメンタリ一番組などで、映像視聴能力の形成や成長を評価している(水
越， 1981 ) 。 水越らの提唱した 12の要素はその後の映像視聴能力研究の大きな足がかかり
となった。
・ ニ宅正太郎・小寺英雄らの研究
宅らは、視聴能力を映像記憶、映像理解、映像表現の三つでとらえ、映像記憶が映像
理解のベースになり、更に映像理解が映像表現の基底をなすという階層関係を想定してい
る 。 そして説明文的映像として、 NHK学校放送小学校 2 年社会科『みんなのしごと』シリ
ーズから「木を育てる J を選んでいる 。 また物語文的映像として、マンロー・リーフ作「は
なのすきなうしJ (岩波書店)から題材をとり 、人形劇を自作し、ビデオに収録して使っ
ている 。 彼らは、小学校 2 年生から 6 年生までを対象として調査を試み(三宅・小寺・佐
藤， 1984) 、さらに東京・石川・沖縄の児童約4900名に見せ、データの信頼度をあげてい
る(三宅・佐藤・右手・小寺， 1984) 。 このグループの想定する構成要素は調査項目にあ
げられた以下の 10項目である 。
a.効果音の記憶・適否 b.BGMの適否 c. ナレーションの記憶
d.場面の記憶 e. テロップの意味 f.注視点 g. カメラアングル
h.ズームア ップ 1.構成法の理解 J .主題把握
-千原孝司・住岡英毅・高旗正人らの研究
千原らは、視聴能力の構成要素の中で、もっとも基本的かつ主要なもの、また数量化で
きるものという点に配慮して、構造的理解(場面のかわり目)、学習意欲(もう一度見た
い場面)、表現性(印象場面をメモしたり絵で表す)の 3 つの要素を取り出したO そして、
これらから 32項目の質問を用意し、各項目毎に 5 段階評価をさせ(名肯屋市の小学生800
名)、そのデータを主因子法で因子分析し、最終的に四つの因子を取り出した。 その 4 因
子とは、構造的理解因子、表現性因子、学習意欲因子、そして番組批判的視聴因子である 。
ー 17-
. ・』
彼らは、これらの項目を合わせて視聴能力テストを作成し、 3 同にわた っ て滋賀県下の小
学生 3 年生から 6 年生までの 1 300人に実施している 。 その結果、このテストの標準化にあ
たっては、性差の考慮は必要でないことや、番組による違いにさほど影響を受けないこと
など、調査項目の安定性が明らかになった (千原・住岡 ・ 高旗， 1 986 ) 。
.上回らの研究
田を中心とした金沢市小学校放送教育研究会は 1 980年代の前半から映像視聴能力の構
造に関する研究を行い、さらに映像視聴能力を身につけさせるためのカリキュラム開発を
行っている 。 吉田らの想定する基本能力は「映像視聴能力 (受け手としての力 ) J I映像
制作能力(送り手としての力 ) J I映像利用能力 (使い手としての力 ) J の 3 つであるが、
それぞれについて、さらに細かい下位の能力項目を設定し、小学校 l 年生から 6 年生まで
の学年別に能力形成の目標とスキル要素を明確にしている 。 さらにその目標に適した映像
教材をパッケージ教材の形で配置し、 1980年から 84年まで 5 年掛かりで綿密なカリキユラ
ムを完成、実際に授業までを行っている (吉田， 1 985 ) 。 また、最近では、映像学習のカ
リキュラムを見直し、多情報化社会におけるリテラシーの大枠を作り出しており、環境教
育の実践を行う中で実証研究を進めている (吉田， 1 992) 。
2 )映像視聴能力の構成要素とは
以上のような研究知見から映像視聴能力の構成要素を整理してみると表1ム表 1 -3のよう
にあらわすことができるであろう 。 それぞれのグルーフ。で、重なりや違いはあるものの、そ
れらを包括的に見ると、映像視聴能力には、認知的な映像視聴能力と情意的な映像視聴能
力があることがわかる 。 また、認知的な映像視聴能力は順序再生や主題把握などの構造的
理解、モンタージュやカットパックなどの映像文法理解、あるいは想定しているグループ
は少ないものの、直感的理解・発展的理解 ・ 批判的視聴などにわけられる 。 このように、
研究結果の蓄積により、映像視聴能力の構成要素が徐々に明らかにな っ てきたといえる 。
しかし、それらがどのような関連性をもち、どのような構造をなしているのかについての
研究は十分ではないということができょう 。
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水越らの研究 ( 1981) 
チ l ナレーションの言己'憶
要素 F轡醍像序のの手蒋事主~主 2可 場君 画像の再認四的 ‘ }I!真序の再生碁礎
的な 時間・ 3塁間の識別 時間 ・ 空間の識別能力
場面の移り変わりの理解
場面のまとまりの認識
亘
:芸 場面のまとまりに命名
2虫
一映像段落の読みとり
内容を幾っかに区切って説明
視聴 映像の段落の相互関係の理解能力
の中 内容の構造化
核部 注4分 注視点がどこかの理解
鍵場逝の犯擦
月、
重要シーンの指摘
番組のねらいの理解
主題の犯綴 主2 中心になっている内容の理解
三口，刃心、 渥 制作者の意図(を把握した上で)の自分矢口 の考えの表出
自サ テ 1 テロップの意味の理解な
効J 効果音の記憶 ・ 適否の理解ネ見
聴、 Bd BGMの適否の理解
ムじ円じ ズt クローズアップ表現の意味の理解
力 モンタージュ技法での構造把握
?お カメフアングルの理解
構1 構成法の理解
象徴的シーンの指摘
内容の予想
象徴的シーンからねらいを指摘
発展 展開(筋)の先読み 展開(筋)の先読み
的な 体制化、再編成 体制化、再編成視聴
能力 一般イヒ 一般イヒ
選択視聴
知りたいことを調べる
l 知りたいことの資料収集
集めた資料の解釈と意味づけ
わかりにくさの指摘(場面展開)
わかりにくさの指摘(説明)
表1 -2 映像視聴能力の構成要3
水越らの研究 ( 1981) 三宅らの研究(1984) 吉田らの研究(1985) 干B
ナレ叩・ シ ョンの記憶
要繁 磁{象の蒋稼 日 場衛詑4憶, 、
的・ j駿序の蒋生基礎 ー定
能的力な 時間・笠間の識別
, , , 
場面の移 り 変わ り 番組の
自
哩 M 
場面の
V 場磁の映像の段落わけ 構 きるか
映像段落の読みとり 造的
筏聴 構造的 理
能力 ミ堅解 映像の段落の相瓦関係 免ヰ
の中 内容の構造化 思
核部 子注視点 g 分 風評
鍵場溜の把握 2弘
, 
重要シー ンの指摘
番組のj
主題の把握 主題把握 中心に iき日a刃心、
矢口 凶 制作者の意図と自分の考え
ﾓ9 テロ ッ プの意味な と
ネ見 効果音の記憶 ， 適否 ら 番組内容と音楽との関係
聴、 BGMの適否 え 映像文
」日dE,p ズームア ッ プ 方 法理解 クロ }ズア ッ プ表現の意味
力 モンタージ、ュ技法での構造把援
カメラアングル
構成法の灘解 術史 sj
象徴的シ} ンの指摘
夜観的 内容の予想
程解
象徴的シーンからねらいを指摘
発展 展開(筋)の先読み
的な 体制l化、再編成視聴
能力 一般化
知りたいことを繍ぺる
発展的現 知りたいことの資料収集
解 選択視総
集めた資料の解釈と意味づけ
、 iT毒E菌4j 番組批判
関手
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完聴能力の構成要素
千原らの研究 (1986)
ナレーションの言己'憶
記憶 画像の再認
一
)11員序の再生
時間 ・ 空間の識別
ι 番組の変わり自を見つけることができるか 場面の移り変わりの理解
場磁のまとまりを見つけだすことができるか 場面のまとまりの認識
構
機 場面のまとまりにそれぞれ名前を付けることがで ?If口t 映像段落 場面のまとまりに命名
法 きるか 的
的 内容を幾っかに区切って説明することができるか 理 内容を幾つかに区切って説明
理 角ヰ
解 構造の 映像の段落の相互関係の理解
国 理解 内容の構造化
子
注視点がどこかの理解
重要シーンの指摘
番組のねらいの理解 番組のねらいの理解
中心になっている内容が蓄えるか 主題把J患 中心になっている内容の理解
制作者の意図(を把握した上で)の自分
戸え の考えの表出
テロッフの意味の理解
映 EτうFー F士~ 効呆音の記憶・適否の理解
(象 BGMの適否の理解
ト 文 クローズアップ表現の意味の理解
L恕鐘 法理 モンタージュ技法で、の構造把握
解 カメラアングルの理解
構成法の理解
象徴的シーンの指摘
直観的理解 内容の予想
を指摘 象徴的シーンからねらいを指摘
展開(筋) の先読み
発展的 体制化、再編成発 視聴展 一般イヒ
的 選択視聴
[集 理 知りたいことを調べる
角ヰ 発展学事J 知りたいことの資料収集
i味づけ 集めた資料の解釈と意味づけ
番線 場蘭がす早か 〈変わりすぎるので吋わかりにくかっ わかりにくさの指摘 (場面展開)
批事j たです 批判的視聴
鶴子 説明がはっきりしなか。たので...わかりに〈い わかりにくさの指摘(説明)と患いましたか
-- 一一-一一一・ 4・ 一 一一一 一一 一・ 一一一一一一一
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水越らの研究 ( 1 98 1) =宅 C
イメージ化 イメ ー ジ化
民 首 場面か ら の感情表出
感情の付加 番組全体か ら の感情表出
v ちがっ た感情での視聴9 .~ ~;. 
'< 
他人 と の感情比較
立場を変えた視聴
坊の立場の視聴
人物の気持ちの惣、像
人物の気持ちの変化
人物の物の見方 ・ 考え方 と の比較
'f'曹
意 人物への理解
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第 21頁 受け手に着目した研究
1 )既有知識や先行情報の要因
テキス トの読解の際に読み手の持つ既有知識が学習を促進する事に関しては、先に述べ
たスキーマ理論の名のもとに多くの証拠が蓄積されているが、 Bransford と Johnson (1972) 
の文章のように、わざわざ既有知識を使えないように作った文章ではなく、もっと自然、な
文章においても知識の利用可能性が問題になることを示した研究もなされるようになった。
たとえば、 Spilich らは、野球についての文章の理解について一連の研究をしている 。 野球
の試合中の状況を描写したいくつかの文章を聞かせ、野球についてよく知っている群とあ
まり知らない群とで、再認テストの成績を比較した結果、野球についてよく知っている群
はあまり知らない群に比べて成績がよかったことを報告している (Spilich ，Vesonder， Chiesi ，
&Voss ， 1979) 。 また、 Kintsch ( 1994 ) はテキストが扱っている内容と関連する領域の内
容的知識 (domain knowledge) をもっていることがテキストからの学習のための必要条件
であると述べている 。 そして、知識が高い群と低い群の読み手に同ーのテキストを読ませ
た後でテストをすると、テキストの内容の再生を求める問題では知識による差は大きくな
くても、応用を求める推論の問題では知識による差が著しいと予想し、それを確証する結
果を得ている 。 これは先のテキストベースと状況モデルに関連して、知識が高い場合には、
状況モデルの形成ができるために、応用を求める推論の問題に正しく回答できるというこ
とを示しているといえる 。
教育心理学の分野や、 1956年より学会誌が刊行されている『読書科学』といった分野に
おいては、どのような先行情報を与えれば物語理解がすすむのかといった見地からの研究
は多い。 例えば、主題の呈示が理解を促進すること、また、単に主題のみを呈示した場合
より、 呈示された主題に基づき物語の内容などを予想させた場合のほうが主題再生がすぐ
れていることなどが明らかにされている(鹿内， 1981 ) 。 また、山本( 1992 ) も物語中の
主人公の目標構造の教示が幼児の絵画配列に及ぼす効果を調査し、紙芝居や絵本のような
形式をもっ絵画事象を幼児によりよく理解させるためには、主人公の目標構造をいかに把
握させるかが、理解過程の円滑化という面においても重要な要因であると結論づけている 。
映像理解研究の分野においては、例えば内海( 1993 ) は トルコにおける調査研究におい
て、画像の理解は抽象度が同程度のものであれば、身近な物(水道)が正答率が高く、な
じみのうすいもの(工場)は認知度が低いという結果を出している 。 また先にあげたスキ
ーマの映像認知に与える影響から考えると、既有知識の有無によって映像理解が異なるこ
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とが推測される 。 しかし、まとまった作品レベルでの映像視聴能力と既有知識との関連性
を積極的にとりあげたものはあまりみられないといえる 。
2 )発達に よる要因
映像視聴能力の発達に関する研究が進められてきたのは主に発達心理やコミュニケーシ
ヨンの分野であった。 例えば、Desmand (1 978 ) は、 「子どもの発達に関するいくつかの
キ一概念を、幼稚園児および低学年の児童のテレビ理解に関する研究や学説にまで広げる
ことができるかどうかを決定する」ために、役割取得能力、筋の再生能力、番組の好み、
年齢発達の 4 つの指標が、あるポピュラーテレビ番組に関する認知テスト(問題解決の能
力と動機付けの内容に関するテスト)の結果とどのような関係にあるのかということを調
査した。 その結果、役割取得能力と番組の好みは番組理解に直接影響を与えたが、筋の再
生は影響を与えなかったということ、また、内容理解度の差を説明する要因としては、年
齢発達による差がもっとも有効で、あることが示唆されたとしている 。 また、 Collins らは、
小学校 3 年生、 6 年生、中学校 1 年生、 3 年生、あるいは小学校 2 年生、 5 年生、中学校
2 年生に相当する年齢の子どもを対象とし、 situation comedyを用いて、その映画を中心的
な (Central) 内容と周辺的 (PeripheraI) な内容とに分類し、それぞれが教示なしでどの程
度理解されるかをテストしている 。 その結果、映画の中心的な内容に関する質問の得点は
発達とともに増加するが、周辺的な内容に関する質問の得点は発達とともにカーブを描き、
高学年ほど中心的な内容と周辺的な内容との学習差が大きいことを示した
(Collins ,Wellman ,Keniston & Westby , 1978 ) 。 すなわち、加齢に伴って映像理解度が増すと
いうことの要因のーっとして、年齢とともに本質的な情報とそうでない情報を見分け、本
質的な情報に注目する力が育ってきていることが考えられるわけである 。
日本においては、昭和40年代前半に多国が映像認知の発達に関する研究を実施している 。
彼は、小学校 3 年生から中学校 2 年生までを対象とし、多種の映像技法(カットパック、
フラッシュパッ夕、画面のシンボリック、モンタージ、ユ)などの理解度と SD法による感
受性、写真を用いた質問紙による映像視聴能力(主題をつかむ力、番組が示唆したことま
でもつかむ力、視聴中に次の場面展開を予想する力、番組が扱わなかった関連事項を考え
る力、主題を批判し、発展させて考える力)の結果との関連を調査している 。 調査の刺激
としては、フィルム構成のドキュメンタリ一番組「テレビの旅」の中から、 「瀬戸内海の
漁業」を元素材として、当時のNHK学校放送社会科班のスタッフが再制作した実験用試作
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番組を用いている 。 その結果、オーバーラップによる過去への時間的逆転の理解は困難で
あり、シンボリックな映像は小学校低学年では理解しにくい、などの結果を得ている (多
国， 1968) 。
東田( 1986 ) は高校向けの特別シリーズ番組、生物関連「動物の行動・条件反射」を小
学 4 年生から高校 2 年生までの 6 学年、 850名に視聴させて、映像理解の学年発達を調べ
ている 。 この20分番組では、 9 つの無条件反射の例を動画や静止画で、示して解説、続いて
5 つの条件反射の例を同様に動画や静止画で解説している 。 調査の結果、番組内容の再生
能力については、小学・中学・高校で殆ど差がなく、 80%以上の再生率がある例と、小学
4 年で20% 、高校 2 年で70% と大差の出る例があ った。 身近な事例で、動画で、わかりや
すいテロップが付いたものに再生率が高いと報告している 。 また、条件反射と無条件反射
の概念理解になると、小学生と中学生との問で、はっきりと差が出るが、条件反射の基礎
的な意味内容の理解という程度ならば、小学 6 年生で十分に期待できるとしている 。 そし
て、条件反射をテキストで説明した場合は、小学生は殆どが、中学生でも大半が理解でき
ないだろうが、それを20分の映像で示し、適当な事例を選んで動画で示し、補助的なテロ
ップや解説を加えれば、小学 4 年生でもかなりの再生 ・弁別までは期待できるとし、映像
の有効性にも示唆を与えたO
河野( 1983 ) は、映画「野ばら」を材料として小学校 2 年生か ら 6 年まで、 201名を対
象に、筋の並べ替え、映画の個々の場面の把握、人形の心情の把握など 7 つの設聞からな
る映像認知テストを行っている 。 選択肢による質問紙の回答結果の分析より、筋の再生に
は 3 年生と 4 年生の問で大きなギャップがあること、映画の場面や人形の心情の把握につ
いては、 2 年生から 6 年生までほとんど同じように高い正答率であったこと、画面のフェ
ードアウ トとナレーションによって夢の中の場面になるシーンや、画面の色彩や音楽の変
化か ら死を暗示する場面、顔のオーバーラップにより故郷を想起するシーンなどには学年
差がみられたことなどを報告している 。
さらに高橋らは、 トムとジエリーというテレビ漫画を用いて小学校 1 年生から 6 年生ま
で及び大学生計243名を対象とした発達的研究をおこなっている 。 物語を 21 のプロットに
わけ、プロットごとの再生率を計算した結果、平均再生率は学年の上昇とともに単調に増
加していくわけではなく、学年によ って増加の仕方に違いがみられること、特に l 年生か
ら 3 年生まで急激に増えていた再生量が 4 、 5 年で一時的に停滞し、その後また上昇して
いること、 「面白かったこと J については、低学年ではエピソード反応に分類されるもの
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が多く、 学年が上になるとスト ー リ 一反応に分類されるものが多くなること、な どを明ら
かにしている (高橋・杉岡，1988 ) 。 また、どの学年においても 重要度が高いと 評定され
たプロットは再生されやすく、重要度が低いと評定されたプロ ッ トは再生されにくかっ た
としている 。 これは先のCollins ( 1970 ) の結果とも 一致するといえる 。
これらを総括してみると、まず、発達という要因が映像理解度に影響を与えることは疑
いがないようである 。 しかし、発達における何が映像理解を促進し、あるいは促進しない
のかとい っ た綴密な研究はまだなされていないといえる 。
3 ) その他の要
映像視聴能力が人間のどのような能力と相関をもつのかに関しての研究は、国内外を問
わず関心をも っ て調査研究がなされている 。 この種の調査研究の先駆けとしては、
Salomonが、ボストンとエルサレムの中流・下流の 4 、 6 年生を対象に、テレビにさらさ
れる時間が長いほど、映像視聴能力の一部をなすと思われるある種の映像情報処理のスキ
ル ( LV-literate viewing ) が上達しているかどうかを見たものがある 。 彼は、イスラエルの
子ども達の方がテレビ放送時間・チャンネル、 一家庭の所有台数ともにアメリカの子ども
よりも少ないにも関わらず、高いLVを示していることを見いだし、テレビ視聴の時間よ
りもどれだけ深いレベルでテレビを視聴しているかがそうした能力に影響を与えるとして
いる (Salomon ， 1979 ) 。 国内では村川・吉田 ( 1983 ) や村川・水越 ( 1984 ) が番組の先読
み能力と知能や創造性、番組視聴経験との相関性を国際比較研究によ っ て明らかにしてき
た。 題材には、 「線と色の即興詩」というカナダ制作の 5 分番組 (抽象的な線画と音楽だ
けの 16 ミリアニメーション映画) と、 「つるのすごもり J という日本制作の 15分番組 (絵
と音楽だけのアニメーションドラマ) 、そして「エスキモーの冬のくらし」というアメリ
カ制作のドキュメンタリー映画 ( 15分に短縮) を選んでいる 。 これらはすべてナレーシヨ
ンやテロ ッ プ、 「エスキモーの冬のくらし」で出てくるエスキモーの人々の語る言葉以外
にセリフはなく、 言語的要因が最小になるように選んで、ある 。 調査項目は、イメージ化、
物語の先読み、番組についての評価と感情、エスキモーの生活についての各自の価値づけ
や態度、の 5 つである 。 日本、シンガポール、スリランカの 3 国から 10 --- 12歳、小学 6 年
生から中学 2 年生に相当する児童生徒に視聴させ、共通のテスト問題に回答させた結果、
3 国の児童生徒は、 言語が全く入らない絵と音楽だけの作品や全く理解できない言葉のみ
を用いたドキュメンタリ一番組をいずれも十分に理解でき、イメージや感情も豊かに表し
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ているが、 ドキュメンタリ一作品には文化的背景の差 (エスキモーの食習慣など) がみら
れた、としている 。 また先の三宅らは、先の 10項目に放送利用経験、国語力テスト、知能
テストなどを加えて映像視聴能力との関連を東京・石川・沖縄の児童約4900名という大サ
ンプルによ っ て調査している 。 その結果、放送利用経験の多い学級と、少ししかない学校
との聞には児童の映像視聴能力に有意差があるが、国語力テストによる「聞き取り J í読
解」力や知能テストによる「記憶」と映像視聴能力との聞には関連がみいだせなかったと
している(三宅・佐藤・右手・小寺， 1984 ) 。
このように、映像視聴の際に文化の影響があることは十分に検証されているといえるが、
どのような能力との関連が高いのかとい っ た統一的な知見は見いだされていないといえよ
つ 。
どのような活動が理解を促進するかという研究は、例えばくりかえし読み聞かせの効果
(玉瀬， 1987) や予測と確認の効果 (中谷， 1987、丸野・高木， 1979a ) 、また文章をよむ際
の視点 (この場合具体的な教示と、抽象的 ・ 一般的な教示とを与えることによ っ て操作)
の効果 (内田， 1981 ) 、など文章理解研究においてはさまざまな研究がなされている 。 ま
た、井上 ( 1995 ) は、文章内容をイメージさせるために絵を描きながら文章を読ませる場
合と、文章内容をイメージすることを妨害するために文章に出てくる漢字を覚えさせなが
ら文章を読ませる群とに分け、それぞれの群で文章の再生を比較した結果、作者や作品の
主張を読み取るためには文字として書き表されている情報を読み手がイメージとしてとら
え、そのイメージ化された情報を読み手一人一人が再構成しなければな ら ないことを実証
し、イメージの役割を明らかにした。
題材として映像を扱っ た研究としては、高木と丸野の研究が挙げられる 。 彼らは、幼児
の物語理解に関する研究を積極的に行っ ているが、 NHK教育テレビの幼児向け番組を題材
に、理解する際の先行情報としてフレーム情報、セ ッ テイング情報という観点から分析を
行い、それぞれが内容の理解、記憶にどのような役割を果たすのかを調査している 。 フレ
ーム情報とは、物語の主人公や主題名などの問題呈示情報であり、セ ッ ティング情報とは、
物語の冒頭にあって物語が展開する前提となる情報を提供し、物語全体に対する予測の方
向性を与えるもののことである 。 その結果、物語構造の把握はまず中心的話題の理解に向
けられること、全体の統合化には時間がかかるものであることが示唆されたとしている 。
また、フレーム情報とは、物語に含まれる問題解決的要素を前も っ て提示し、聞き手に解
決のためのステ ッ プとして物語情報を処理するような枠組みを形成するものであり、セッ
勺/今ム
ティング情報は、物語展開の前提条件を提示し、問題解決過程としての物語の処理に一定
の方向性を与えるものであると位置づけ、さらにこのような 2 つの先行情報は一方だけで
は全体理解のための有効な枠組みとはなりえず、両者すなわち、目標とそれに向かう方向
性の指示とが相ま っ て効率よく物語を処理する枠組みとなることができる、としている (高
木 ・ 丸野， 1980 ) 。
画像理解の分野においても、画像を見るときの目的が教示されることによ っ て眼球運動
の走査パターンが変化することが明らかにされているが (Yarbus ， 1 967 ) 、 交通事故場面
の画像提示後の質問文に含まれる語によ っ て画像の記憶が変容することや
(Loftu s&Palmer, 1974 、 Lo ftus&Zanni ， 1 975 ) 、画像と同時に提示された文の内容が画像の
記憶に干渉すること (Pezdek ， 1 977 ) など、文章理解や文脈が画像記憶に与える影響は明ら
かにされている 。 しかし、ここでもまとま っ た作品レベルを扱っ た研究は文章理解の分野
に限られているといえる 。
第 3 J頁構造に着目した研究
1 ) 物語理解研究
映像の側に着目した研究は、まず映像作品をどのようなものとしてとらえるかというこ
とから研究が始まる 。 すなわち作品としてすでにあるものを、分析し、把握することが研
究の第一歩となるわけである 。 作品の分析もまた 、 物語理解研究ではさまざまになされて
いる 。 作品の難易度を用いられている語の数や接続詞の数により数量的に把握する方法か
ら作品そのものの構造に着目したものまでさまざまである 。 物語理解に構造という視点が
導入されたのは 、 Mandler& Johnson ( 1977 ) が、 物語の構造として「開始部一展開部一終
末部J という 一般構造を見いだしたことによる影響が大きいといえる 。 物語の理解と記憶
には 、 この よ うな「物語スキーマj といえるような認知的枠組み構造が手がかりとして利
用されているというのである (丸野， 1982 ) 。 その後、 物語の構造に着目し、物語の質的
相違と物語の記憶や理解との関連性が調査されるようになる 。 たとえば内田 ( 1990) は、
物語というものを 「物語の発端で『欠如J や『欠損J 、 ときには『難題J や『試練J が与
えられ、 登場人物が欠損状態に気づき 、 それを補う完全状態、 すなわち『欠如の解消J や
『難題の解決J に向かつ て登場人物が一連の行為を行っ ていく過程」と概括した上で、 発
端部に欠如状況についての情報がない場合には、物語の主人公のその後の行動を予想しに
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くいのではないかとの仮定のもとに、幼児を対象として実験を行っている 。 その結果、
人公が「何かが足りなくて楽しくないJ という状況にあることが教示によ って与え ら れた
場合(欠如有群)は、 「何でも持っ ているから楽しい」という状況を与えられた (欠如無
群)よりも主人公のその後の行動を予測しやすく、再生量が増え、再生順序がより正しく
なり、主人公の感情の推測を正しく行えることが明らかにな っ た、としている 。 また高木
と丸野は、 『ぐるんぱのようちえんJ という物語の構造を分析し、この物語の理解のため
に有効な枠組み形成に資する先行情報としてどのようなものが適切かを分析している 。 具
体的には、単一条件として物語の展開に従っ た場面が 一枚につき 一つの要素だけを含んで
示されるものと、 加算条件と して展開に従って要素が加算された場面が描かれたものとい
った絵画情報の質を違えたものと絵画情報の提示様式を物語の順序にそった提示順(順序
提示)、及び物語の展開順とは異なる提示)11貢 ( ランダム条件) の 2 種類用意して、 2 x 2 
の要因計画を実行したのである 。平均年齢 6 歳の幼稚園児、 19名ずつの 4 群それぞれに別々
の条件で絵画を提示したあと、物語の読み聞かせを行い、理解と再構成の直後テスト、 3
日後の遅延再構成テストを行った結果、加算情報の順序提示により子どもたちは物語の構
造性をとらえることができ、この構造性が後続する物語理解における枠組みとして有効に
働いたと考えられる、と結論づけている (高木・丸野， 1979 ) 。 さらに、秋田 ( 1991 ) は、
筋だけの話より詳しくした話の方がより面白いと感じられること、さらにまた、その詳し
さも筋に直接関連した情報を付加する方が、筋に直接には関係のないつなぎ情報等を付加
するよりも、より面白いと感じられることが示唆されたとしている 。
動画による題材を用いた研究としては、例えば高橋と杉岡 ( 1994 ) は、繰り返しの構造
が明確な物語と繰り返しの構造があいまいな物語をコンピュータ上のアニメーションとし
て自作し、 2 ---- 5 歳児に調査を行っ た結果、 2 歳では物語を理解できているとはいえない
が、 3 ， 4 歳では繰り返し構造が明確な物語であれば、物語を理解することが可能であり、
また、 5 歳児ではどちらの構造をもっ物語でも理解できるようにな っ た、という結果を出
している 。 また、物語の中で引き続いて起こる出来事を関連のあるものとして見ていこう
とする子どもの側の態度と、それを容易にするような構造を持った物語が与えられること
により子どもの物語理解は可能になるものと結論づけている 。
このように、物語理解に関しては、物語構造に着目したものがほとんどであり、映像の
分析も物語に沿ったものになっている 。 しかし先に述べたように映像作品は多岐に渡って
おり、すべてがこうした物語構造を援用できるわけではない。 特に学校放送番組などを考
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えた場合、むしろ純粋な物語は少なく、物語構造そのものを援用して多様な映像作品を分
析することは困難であるといえる 。
映像視聴能力研究を考えた場合、これまで番組の構造に特に着目したものはないといえ
るが、この要因のーっとして、番組の分析手法が十分に考案されていないということが挙
げられるのではないだろうか。 次にこれまでに提案されている番組分析手法について検討
を試みる 。
2 )番組の分析手法に関する研究
これまでにも、番組を分析する手法についてはさまざまな報告がなされている 。 たとえ
ば、斉藤らは番組を、フォーマット(アニメーション、実写、図表)、出演者の画像的特
性(成人一男性、成人一女性、こども、人形)など27項目からなる番組構成要素によって
分析し、それらと児童の反応の時系列データとの関係の分析を試みている(斉藤・坂
冗， 1983) 。 また、村川らは、環境教育の総合的評価を試みる中で番組分析・評価手順を
明確にしているが、そこでは番組を映像情報、文字情報、音声情報というカテゴリーによ
って分析し、それぞれをさらに細かい属性に分類して、その秒数をカウントしている (村
川・田中， 1985 ) 。 このように、番組をその構成要素にわけ、それらの組み合わせによっ
て番組の特徴を明らかにする方法は、例えば幼児の注視率の高い「場面」はどのような要
素の組み合わせによるものなのかを明らかにする、といった場合に有効な知見が得られて
いる(大沢・秋山，1981) 。 また、最近では内容に依存しない映像教材の構造記述法が開
発され、報告されている(三尾， 1997) 。 しかし、こうした分析方法は、番組を客観的・
定量的に把握することが可能になる反面、個々の番組のもつ質的な差を明らかにすること
はできなし ' 0
ヴイゴツキー( 1956 ) が心理学の研究手法として要素に分割して論じる方法は一般性を
見いだすには適当であっても、そのために個々の事象の与える影響が明らかにされなくな
る危険性があることを指摘しているように(柴田訳， 1962 pp.l下 19 ) 、これまでの番組分析
は、 主に構成要素に分割する方法であり、そのため作品全体の質的差異に着目すること が
できなかったのではないだろうか。 初期の研究では映像作品を扱う際に、単にその題名を
記すか、 「理科番組J I物語番組J Iニュース番組」という程度の記述におわっていたり、
あるいは番組分析を試みているものであっても番組構成表のようなシーンの羅列によるも
のであって、番組全体を見通した構造のようなものを見いだす試みはなされていないとい
-30-
える 。 そのため、そうした題材を用いてとられた視聴反応のうちのどの知見が各素材に対
応した限定付きの知見であり、どの知見が一般化可能なものであるのかに関する区別が唆
昧になる危険性があるといえる 。
第 4 節 映像視聴能力研究の課題
以上を概観すると、映像視聴能力研究においては、まず、その構成要素については徐々
に明らかにされてきているものの、それらがどのような関連性をもち、どのような構造を
なしているのかについての研究はなされていないということができょう 。 また教育と映像
に関する研究については、そもそも研究の出発点として、映像の教育利用の方が先んじて
いたといえる 。 そのため、 「映像J のもつ特性を十分に議論することなしに、「教育映画J
「学校放送番組J íマルチメディア J íインターネット」といった「映像メディア」の効
果研究に重点が置かれ、次々と現れるニューメディアの方に関心が高まり、映像そのもの
が人間の認識に与える影響や映像を認知するとはどういうことなのかについて十分な理論
的構築がなされていないのではないだろうか。 以上のような理由により、 「なぜ映像に学
習効果があるのかは、いまだ十分に明らかにされておらず、具体的な映像材料は制作者や
教師の側の唆昧な基準やカンに頼って供給され活用されているのが現状である J (中
島， 1996 p.l 15 ) という問題点が指摘されるに至ったと考えられる 。 また、映像に関する理
論的枠組みが十分ではないため、映像視聴能力を考える際に、映像そのもの、研究の題材
といったものにあまり関心が払われてこなかったことも問題であるといえよう 。 放送番組
を含めた映像ソフトの種類が増加傾向にある今日、それらを分析する共通の視点を見いだ
すことが必要不可欠である 。
そこで本論文では、まず、教育における映像の機能と役割に関する理論的考察を行う 。
また、映像視聴能力研究をすすめていく際の分析手法として、構造に着目した分析を提案
し、実際に分析を行う 。 さらに、映像視聴能力の構成要素聞の関連性をさぐり、その構造
化を試みる 。 また、番組と受け手との相互作用についても実証的に論じていきたい。
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第 2 章 教育における映像の機能と役割
第 1 節 映像のシンボル性に関する理論的考察
第 1 l頁心理学の視点から
1 )エドガー ・ デールの視聴覚教育論と波多野完治のデール批判
教育における映像の役割について述べた有名な論に、戦後アメリカから紹介されたEdgar
Daleの"AUDIO-VISUAL METHODS IN TEACHING" ( r視聴覚教育論j ) がある 。 その中
のTheCone of Experience (初版では「経験の三角錐J 、第 2 版「経験の円錐J と訳されて
いる)はあまりに有名であるが、このAUDIO-VISUAL METHODS IN TEACH別Gは第 3 版
まで出版されている 。 この初版 ( 1946 ) 、第 2 版 ( 1 954) 、第 3 版 ( 1969 ) は、それぞれ
本の装丁もサイズも異なるものであるが、そればかりか章の組み方 、 論文の内容にもかな
りの改訂がみられる 。 その背景には、波多野完治の批判がある 。
波多野完治は 、 NHKの『放送教育の原点を探る』という番組の中で、 以下の よ うに述べ
ている 11 l )O
「アメリカの視聴覚教育は、ちょうどそのころ、エドガーデールの、視聴覚的方法と
いう、そういうもので、ほと ん ど代表されてお り ましたもんですか ら 、ああ、これを
克服しなければ、ああ、進めないんだろう、という風に、考えておりました。 で、ち
ょうどそこへ現れたのが、 f発生的認識論j という学問であります。 で、この学問は 、
子どもの認識の発展を、おお、つかまえて、そして、人間の認識っ てものはどういう
ものかと、いうことを考えていこうという学問でして、ええ、ま、その後ず、っ と進ん
できてるわけですが、その考え方、で、ええ、このデールの分析をや っ てみますと、
デールの考え方にいくつかの、ま 、 足りないところがあると、いうことがわかっ たも
んでありますか ら 、 それで、私は、発生的認識論というものをふまえまして、日本の、
視聴覚教育っ ていうものは、 ああ 、 アメリカのような行き方ではなくて、別の行き方
をする必要があると 、 いうことを主張したわけですね。 どういう点が、その、特徴か
っていいますと、アメリカの視聴覚教育の場合には、ええ、見ることと聞くことと 、
いうところに重点がありましたけれども 、 それが言葉というものとあんまり結びつい
ていなかっ たんですね。 つまり、シンボル操作のーっとして、ええ、見るとか聞くと
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かと、いうものを考えると、いうのではなくて、純粋に感覚的なものとして考えると、
という点が、デールの特徴だ、っ たわけです。 で、息はそれでは本当の視聴覚教育はで
きないんじゃないかという)武に考えまして、ええ、見るとか聞くとかというものをや
はり、 言語と結びつけて、あるいは言語のーっとして、考えていくと 。 ええ、シンボ
ル操作としてみていくと、そういう立場をと ったわけですね。 それが、番組にも、
開Kの番組にも反映いたしますし、ええ、それか ら、現場の指導者のほうにもそうい
う立場で指導してくれると、いうことが現れてきまして、 H 本の視聴覚教育っていう
もの、あるいはまた、放送教育っていうものが、世界に一番、ええ、優れた、ああ、
ものと、広く世界に承認されるようになったんだと思います。 J
波多野のデール批判にはいくつか論点があるが、その主要なもののーっ として、デールが
教材 ・ 教具の側から分類を行ったことに対し、波多野はそれを認識する人間の側から論じ
る必要性を述べている点がある 。 これは、発生的認識論の研究対象が、諸認識の拡大のメ
カニズ、ム(中垣， 1984 ) であることを考えるならば、当然の主張といえる 。 r認識過程と
教育過程j (波多野， 1991 a) は、まさに視聴覚教材を「認識発展」の契機として考えてい
く、という視点から論じられている 。
2 ) 波多野完治の理論
では、視聴覚教材を認識論の面から考えるならば、 映像の役割はどのように考えられる
のであろうか。 それは、波多野の理論では、 「感性的認識と理性的認識の統一」というき
葉に端的に表されているといえよう 。 映像が感性的認識を理性的認識に高め 、 理性的認識
を感性的認識に裏打ちされたものにする橋渡しの役割を担うのである (波多野，1956ほか) 。
波多野との対談の中で岡田は同じことを、人は一つのものを「網膜にうつるものの形」と
「そのもののもっている名前、 名前に代表される意味J の 2 つで意識にとらえるが、 映像
は 、 こうした形と意味を一つに総合化する力をもっているとしている(波多野 ・ 羽仁 ・ 岡
田， 1961 p.29 ) 。 また 、 エドガー ・ デールは第 3 版において 、 「具体と抽象との相互作用」
(Da1e , 1969 p . 1 34 ) ということを主張しているが、これも波多野の論と同様であろう 。
この よ うにして映像というものを考えるならば、映像には「形J と同時に「意味J があ
り 、 その「意味」をどのように掴ませるのかが重要になってくることが示唆される 。 これ
がまさに、先のデール批判で波多野が「見ることと聞くこと」を純粋に感覚的なものとし
司、
J
司、
J
て考えるのではなくて、それを言葉と結びつけ、シンボル操作としてみていく必要がある
と指摘したことに対応しているのである 。
第 2 J頁 映像制作の視点、から
方、映像による表現を生業としている映画監督あるいは写真家は、映像をどう見てい
るのであろうか。 映画監督である新藤兼人は、 「映像は、まる っ きりコトパそのものにと
ってかわることができる J (新藤， 1 979 p.25 ) とし、映画『裸の島J を制作している 。 こ
の作品はセリフを意図的になくし、画像と音楽で全てを表現しようとした作品である 。 無
戸映画ではないので、風の音、笑い声や街のざわめき、それに林光が作曲した音響は入っ
ている 。 しかし、登場人物である夫婦と 2 人の兄弟の家族は、一言のセリフも語らない (あ
るいは語っ ている場面はあ っ ても、カメラはロングショ ッ トでその場面をとらえており、
登場人物の発する 「声」は視聴者には聞こえない) 。 そのため、視聴者はセリフでこの映
画を理解するのではなくて、画像と音楽だけでシナリオとスト ー リーを理解し、登場人物
のセリフを想定し、 心情をよみとらねばならない。 これが可能であ っ たことは、この作品
が国際コンクール ( 1961 年モスクワ映画祭) で賞を獲得し、世界64 ヶ国へ輸出されたこと
などから明らかであり 、 先述の新藤の主張が具体的な作品として証明されたといえよう 。
名取洋之助はかつて報道写真家であ っ たが、マスコミュニケーションを正しく理解する
ために 、 写真を「見る立場」からの書が必要であるとし、 『写真の読みかたJ という本を
著している 。 その中で名取もまた、写真も「文字と同様、 記号である (名取， 1 963 p.49) J 
と 言え 、 それを用いてある意味や意図を伝えたり読みと っ たりすることができる、と記述
している 。 映画と写真とではメディアは異なるが、 「映像J を「言葉J あるいは「記号」
としてとらえ 、 それを用いて「語らせる J ための方策が各々模索され、成果を挙げている
点は共通であるといえよう 。
第 3 J頁 映像におけるシンボル性
この よ うに、映像にはたしかに「読むことのできる」 言語的シンボリズムという 側面が
あることは明らかである 。 しかし 、 それと同時に映像はまた、 「言語または理性につかめ
ぬJ 芸術シンボリズム(波多野，1991b pp.156- 15 8 ) とでもいうべき側面ももつことも忘れ
ではならない。 これは、 Langer ( 1956 ) が Idiscursive symbolism : 論弁的 (あるいは弁論
的) シンボル体系」と Ipresentational symbolism : 現示的 (あるいは表示的)シンボル体
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系」と呼んでいるものに対応すると考えられるが、初期の波多野完治の理論にはこの映像
のもつ「表示性」にはあまり関心が払われていなかっ たO このことについては、波多野完
治自身が、初期には、視聴覚的方法とは「言語を伴う感性的体験を、教育者が被教育者に
与えるための計画的な行為である J (波多野， 1956 p.54) と 言っ ていたわけであるが、後
に、 「教師がも っ ている認識が最上で、そこへ子供をつれてくるのにどうしたらいいか、
という立場から、視聴覚的方法を考えていたきらいがある 。 こういう 立場にたつと、… (中
略) …弁論的方法がよくなるのは当然なのだ。 … (中略) …弁論性以外の要因がほんとう
に視聴覚のょいところなのではないか。 ことに、ラジオ、テレビなどは映画とならんで、
そういう弁論性以外の要因をたくさんも っ ており、それが子どもに積極性を与えるのでは
ないか、弁論性以外の要因とい っ ても、それだけではわからぬ、それは具体的には何か0
・ ( 中略) …そのひとつは、たしかに「芸術性」ということにちがいない。 J (波多
野， 1991b pp.1 45-146) とし、映像のもつ「芸術シンボリズム」と「言語的シンボリズム」
について述べている 。
では、映像が「言語的シンボリズム」と「芸術シンボリズム J あるいは、 「弁論性J と
「表示性」とい っ た両面をもつことは特殊なことであろうか。
大脳生理学者の養老は、 「現代人の大きな特徴はシンボル体系をも っ たことである、そ
して、これが大脳の新皮質の機能であることは間違いない」と述べているが (養老， 1995
p.130) 、シンボルの代表として言語を思い浮かべることは妥当なことであろう 。 そして、
般的に左右二つの大脳半球は、 言語的機能と非言語的機能、連続的機能と同時的機能、
分析的機能と形態的 (ゲシュタルト ) 的機能とい っ たように、それぞれ固定された (ある
いは「もち場の決ま っ た J ) 、たがいに相いれない機能をもっとされてきた (Sacks ，1 989 
佐野訳，1996 pp . 148-149 ) 。 このことが、 言語と、非言語と しての映像を分かち、映像ニ
シンボルという考えを容易ならざるようにしたと考えることは無理からぬことであるよう
に思える 。 しかし、最近の聾者の手話構造の探究からは、手話は視覚的空間的に処理され
ているが、それは脳の左半球で処理されていることが明らかにな っ ている 。 また、左半球
における損傷を負った聾者が「手話J 失語症という、発話の失語症と似通っ た、 「手話」
の理解や使用が不能になる症状を引き起こしても、身ぶり一肩をすくめる、手のひらを振
るとい っ た、非文法的な動作ーの機能は残っ ていることが明らかにな っ ており
(Sacks , 1989 佐野訳， 1996 pp . 139-140 ) 、刺激としては同じような視覚的なものであって
も、それを脳の左半球で、すなわち「言語的にJ 処理している場合と脳の右半球で、すな
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わち「非言語的にJ 処理している場合があることが示唆されている む また、視覚的刺激で
はないが、虫の声や尺八などの自然音を用いてそれが大脳のどちらの側で処理されている
のかということを調査した結果では、純音のような機械的な音の場合では、日本人も米|玉
人も右脳が優位であるが、コオロギの鳴き声や尺八の音の場合、米同人は純音の場合同様、
右脳が優位であるのに対して、日本人は左脳が優位になる、という (角田， 1985 ) 。
こうしたことから示唆されることは、波多野のいう「言語的シンボリズム」と「芸術シ
ンボリズム」、 Langerのいう論弁(弁論)性や現示(表示) 性とい っ た分類は、それが「言
語J か「非言語J かといったようなメディアの側にあるのではなく、あくまでもそれを認
識する人間の側に要因があるということである 。 句や詩歌、書道などは、 言語を用いてい
るが、芸術的シンボリズムの側面が強調されているということは容易に理解できる 。
第 2 節 映像メディアの相互互換性に関する実証的研究
第 1 J頁 映像のもつ弁論性について
Langerは、弁論性というものについて、 一つのことばで言い表すことが可能であり、ま
た、これを他の言い方でいいあらわすことができるようなものである、と説明している 。
すなわち、弁論的なものは翻訳が可能であり、また、ラジオからテレビというふうに、手
段の転移も可能なのである (波多野， 1991b ， p .150) 。 しかし、こうした指摘に関する実証
的な研究はなされていない。 そこでここでは、写真、マンガ、絵本、アニメーションをと
りあげ、こうした映像メディアにおける映像について考察を行う 。 さらにそれらは弁論性
という観点からみるとどのように関係づくのかを具体的な作品を分析することで明らかに
する 。
1 )絵本、マンガ、写真、動画における映像
( 1 )絵本を読む
絵本は今からおよそ320年の昔、 1658年に出版されたヨハン・アーモス・コメニウスの
『世界図絵』という絵入りのラテン語教科書がルーツだとされている。一口に絵本といっ
ても、それは「言葉と絵との組み合わせの中に創り出される J (松居， 1983 p.221 ) もので
あり、言葉主体のものから言葉のま っ たくない絵本il' 2 I まで様々である 。 ここでは、 「物
語に挿し絵が組み合わされたもの」を指すこととする 。 絵本における挿し絵とは、言葉や
文字の世界に対する人々の想像力を形象や色彩で補い、それをイメージ化したり、さらに
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そのイメージを具体化したり、広げたりすることがその 主目的であるといえよう (次
山， 1 98 7 ) 。 特に幼児が自分だけの力で物語を映像化することができない場合には、大き
な助けとなる 。 しかし、絵本における挿し絵の影響は単なる助けにとどまらない。 そこで
表現された物語は、 「さし絵による強力な映像化を伴う J ため、 「聴き手のイメ ー ジはさ
し絵表現の枠をはめられ、この枠の中でイメージを展開させることになる (松居， 1983
p.13) J のである 。
自らも出版社の社長をつとめ、長年絵本に関する研究を行っ ている松井は、優れた絵本
としてビアトリクス・ポタ ーの『ピーターラビットのおはなしJ を挙げ、 「筋の運び方、
物語の組み立て方、細部の書き込み方、それに文章とがっ ちり四つに組んださし絵の表現、
すなわち文と絵のともに優れた、緊密一体の関係J (松居 ， 1983 p.14S ) を学ぶことが絵本
の本質を知るためには重要であり、挿し絵はこの絵本のような心くばりをして描けばよい
としている 。 では、 「文と絵の緊密一体の関係」とはどのようなものであろうか。
絵本の挿し絵とは 、 文章におけるキーセンテンスを映像化し、それを 1 枚の絵にあらわ
したものである(図2- 1 ) 。 よってこの一体関係が優れているということは、文章のどこ
を映像化し (キーセンテンスの選び方) 、どのように 1 枚の絵にするか (映像化したもの
の描き込み方)が優れているということになるであろう 。
( 2 )マンガを読む
!璽彊璽担
、圃圃v-ー'
田町田町
図2・ 1 絵本
マンガとは何かを定義するのは難しい。 大城はその原因を「形式と内容をごたまぜに」
しているためであると述べ(大城， 1 987 p. S ) 、形式に関して図2-2のような整理を試みてい
る 。 ここでは 4 こまマンガを代表とする、狭義の意味でのマンガを指すこととする 。
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(大城， 1987 p.5) 
マンガというメディアが社会文化現象を形成するようにな っ た40年ほど前から多くの
マンガ社会文化現象の社会「その内容は、「コミ ッ ク論J が書かれており、「マンガ論J
マンガの個別ジャンルについての論究、個別作品論、作家論、学的分析、文化論的考察、
(中作品を利用した文明論、作品の記号論的・意味論的分析J など多岐に渡っ ている
野， 1997 p .4 ) 。 中でもマンガを「記号論」的に扱っ た文献は多く、成果もあげられている
マンガが「言言語論の立場から論じ ら れることが多いのは、川)。 マンガが特に記号論、
をもち、(木股， 1997p.lO )葉と絵という異種の記号が複合した表現であるという特性」
コマの分割、吹き出しの形など、様々な「記号」、独自の「文法」をもつからであろう 。
ここでそれらすべてを網羅的に記述することは不可能であるため、 主に呉の論述をもとに
マンガとは「コマを構成単位とする物語進行のある絵」であり、考察する 。 呉によると、
、~
、ーー連の絵」といいかえることが可能になるものである 。「現示性と線条性とが複合した
一望で全体的につかめる性質であり、線条こでいう現示性とはそこに表現されたものが、
性とは鑑賞者が表現物の部分を辿りながらそれを集積することによ っ て、全体をひとつの
マンガではコマの内部において現示流れとしてつかむことができる性質のことであるが、
(呉， 1986 pp.100-( 図2-3 )コマのつながりにおいて線条性が観察される性が観察され、
見、物語進行がないように見えるが、それは必ずその中に物101 ) 。 ー コママンガは、
語進行を持っ ている 。 その証拠に、 一こまマンガは数コマに分割して伸ばしたり、笑い話
(図2-4 ) 。 先述の絵本との違いは、などの文章に転換させたりすることができるのである
マまた、絵が現示性のみを担っ ているのに対して、絵本の方が絵と文章の分離が大きく、
連の絵」であるという点であるといえる 。
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ンガは「現示性と線条性とが複合した
現示性 現示性 現示性
図2-3 マンガ
(呉， 1986 p.I03 を 一部改編)
ll 
l l 州 j
図2・4 一こまマンガ
(呉， 1986 p.l02 を 一部改編)
( 3 ) 写真を読む
写真には、その目的によ っ て資料写真、報道写真、記念写真、記録写真、芸術写真など、
さまざまなジャンルがあるが (次山， 1987 ) 、先述したように、写真も「文字と同様、記
号である (名取， 1963 p.49) J といえ、それを用いである意味や意図を伝えたり読みと っ
たりすることができる 。 しかし、写真には「あいまいさ J がつきまとう 。 こうした写真の
もつ「あいまいさ」を排し、カメラマンの意図、編集者の意図を、その意図通りに読者に
伝えるため、名取は以下の方策を挙げている (同 pp.55 -64 ) 。
その一つは、写真に説明文をつけるという方法である 。 説明文が写真の読みかたを規定
するのである 。 これは、文字という抽象的な概念を表すのに適した記号と組み合わせるこ
とで映像のあいまいさを排除しようとする方法であるといえる。二つめの方法としては、
写真と写真を組みあわせ、組写真として表現する方法である 。 何枚かを並べて見せると、
共通の要素が強調され、共通しない部分の印象は薄くなるため、抽象的な概念もあらわす
ことができるようになる川 )。 また、並べて見せることで時間的、距離的な推移を表現す
ることもできるし、 一つの事柄を違っ た角度から見せることができるため、より正確な表
現ができるようになる 。 名取は「写真は何枚か使うことによ っ て、 一枚の写真としての弱
点を克服し、物語ることができます。 現実の流れから切っ てしまうことができます。 現実
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の束縛から逃れることができます。それが新しく写真が獲得した方法であり、場なのです。」
と述べている(名取，1963 p.93 ) 。 組写真はその並べ万や大きさを自由にかえることで、
カメラマンの意図、編集者の意図を伝えるのである (図2-5 ) 。 こうした表現は一枚一枚
の映像を重ねていくことで、ある共通の概念を示そうとする方法であるといえ、次の動画
に通ずる万法であるといえる 。
( 4 ) 動画を読む
※実際に撮影された順序とは関係なく並べられる
図2・5 組写真
動画は、 一つ一つのカットがシナリオによってつながり、 一つの大きなシナリオとスト
ーリーをかたちづくっていくメディアであるといえよう(図2-引 。 映像がひとこまでは
いろいろな意味をもっていても、続くとある一定の意味をったえやすくなるのは 、 連続に
よる意味の重なりのためである (宇佐美 1987 ) 。 そして、動画はまさにひとつひとつの
映像を綿密な計算のもとに重ねて表現したものなのである 。
動画には通常、セリフやナレーションといった言語的な要素が含まれている 。 しかし、
中には言語的な要素を敢えて全く排除して制作された作品もある 。 先述した『裸の島J は
まさにその女子例であるカ人国タ4の作品としてスイス制作のクレイアニメ ーション『ピング
-.]をあげることができる 。 r ピング-.]の制作者は、自国内はもちろんのこと、世界中
のどの国の言葉を話す子どもにも理解可能なことを目的とし、セリフは全て「万国共通ピ
ング一語」という制作者のオリジナルなものを用いているのである 。 両者に共通すること
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は、視聴者が言語によってこれらの作品を理解するのでなくて、 l面H象と音楽、音響効果だ
けでシナリオとスト ー リーを読みとらねばな らないということである 。 r裸の島J 同様、
『ピングー J も国際コンクールで数々の賞を獲得しており、ヨ一口 y パを中心にアジアや
アフリカなど世界各地でテレビ放送されている 。 こうしたことからみても、 言語的な要系
を排除しでもなお、すぐれた作品が制作できることが窺える 。
岩崎 ( 1971 )は、マルセル・マルタンやアレクサンドル・アストリュ ック、ジャ ン・コ
ク ト ーらの言を引きながら「映像が、… (中略) …広義における言語であることは疑われ
ない… (後略) (p.3) J とし、 「言語としての映像」について論じたが、ひとつひとつ
の映像を綿密な計算のもとに重ねていけば、 「映像は、まるっきりコトパそのものにとっ
てかわることができる(新藤， 1979 p.25) 0 J のである 。
図2-6 動画
2 ) 研究仮説
今まで述べてきた映像メディアを、用いられている「映像J と「言語」の割合という観
点から整理すると、図2-7が得られる 。 絵本は「物語に挿し絵が組み合わされたJ メデイ
アであると述べたが、文章によって表現されているものを絵で表現していくと、すなわち
文章表現による割合を減じ、絵による表現の割合を増やすと、マンガにもアニメーション
にもすることができる 。 あるいは、 4 コママンガはアニメーションに変換することが可能
である 。 また逆に、動画で表現されたある映画はそのキーとなるシーンだけに絞り込んで
いけば絵本にも 、ま た文章だけの物語にすることも可能なのである 。 ここでは、特に動凹
(アニメーション)及び絵本を取り上げ、同じ題材をもとに制作された作品を分析し、両
者を比較することで上記の関係を明らかにする 。
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図2-7 各メディアにおける映像と言語の関係
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第 21頁 絵本とアニメーションの比較研究
1 ) 研究の目的と方法
ここでは、特に動画(アニメーション)及び絵本を取り上げ、同じ題材をもとに制作さ
れた作品を分析し、両者を比較することで先の研究仮説(図2--7 ) を明らかにする 。
2 )題材
新美南吉著の「手袋を買ひに」を選定した。 具体的には、表2- 1 の通りである 。
今回選定した絵本は、 1970年に出版されて以来、 76刷のロングセラーを誇る作品である 。
また、アニメーションについても、 1989年に (第36回)教育映画祭優秀作品賞を受賞して
いる 。 今回は、このように長く読み継がれていることや映画祭での受賞をもって、両者は
ともに優れた作品であるという前提条件をクリアできているものとみなす。 なお、アニメ
ーションのナレーションと絵本の本文は、すべて同じものである 。
また、絵本については、挿し絵作家の違いによる差も検討するため、黒井健 (絵)の借
成社版 ( 1988 ) も参考にしたO
表2・ 1 分析対象の詳細
用いた絵本
おはなし名作絵本 4 rてぶくろをかいにj ポプラ社 1991年第76刷 ( 1970年第 l 刷 )
絵/若山憲文/新美南吉
用いたアニメ ーション
「手ぶくろを買いに J ( 1989年放送)
原作/新美南吉 おはなし/麻上洋子
作画/岸義之背景/市原美恵子音楽/本間勇輔録音/藤山房監督/案納正美
演出/阿部紀 制作担当/山内拓 制作/(株)ぴえろ プロジェクト製作，著作/光村教育図書(株)
アポロン音楽工業(株)
3 )手続 き
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アニメーションについては、キーシーン抽出構造化法により(井上， 1996 ) アニメーショ
ンのキーシーンを抽出し、分析を行った。 また、絵本については、絵本の見開き 2 ページ
を物語の l 段落とみなし、書かれた本文と挿し絵との関係性について考察をおこなったO
以上の作業を行った上で、両者の比較検討を行った。
第 3l頁研究の結果と考察
1 )アニメーションの分析結果
分析の結果、今回分析の対象とした 1 5分の作品から 2 1 のキーシーンが抽出された。 それ
ぞれのシーンにナ レ ーション(この作品では絵本の本文と全く同じものが語られていた)
を対比させた結果、アニメーションは文章を分割して映像化 し、その映像の連続で物語を
伝えている(図2-6参照)ということを呈示できたo (具体例としては、資料 l 参照) 。
そのため、文章を頭の中で映像化する作業が不要となり(例えば、 「ボタン色の手」とは
どんな色なのか、 「人間の子どもの手にしてしまいました」とは、どういうプロセスでき
つねの手が人間の手に変わっていくのか、等)受け手の理解を容易にすると思われる 。 し
かし容易に理解できるが故に、ストーリーやシナリオの理解度が低い場合もある 。 映像は
放っておいても流れていってしまうが故にどこが重要なのかがわかりづらくなってしまう
のである 。
また 、 アニメーションにおける音楽の影響は大きく、 「音楽の効果と型はめJ を意識す
ることが必要であろう 。 さらにアニメーションは、背景を省略することができないため、
「場J の移動が段落の変換点になっているようである 。
2 )絵本の分析結果
絵本は見聞き 2 ページで一つのまとまり(=段落)が構成されてり、 1 ページ 1 ページ
が文字の配置を含め 、 一つの完成された絵となっている 。 また、 1 ページが l つの意味段
落を構成しており、ページをめくることで、 物語の展開についていくことができるように
なっている 。 これは、字の読めない子どもが絵だけで楽しむことを可能にしているといえ
よう 。
今回分析の対象とした絵本は 15の段落で構成されていた。 そして、その 15の段落それぞ
れに I 枚の挿し絵がつけられているわけであるが、挿し絵を分析した結果、 挿し絵にはそ
の段落に書かれた物語の内容ができうる限り統合されて表現されている、ということが明
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らかにな っ た(凶2- 1 参照) 例えば、本文 l を例に挙げるるな ら ば、絵本の 9 - 10ペー
ジには、挿し絵としては母狐の顔のアップと、母の頭から出る吹き出しが描かれており、
母の回想であることが示されている ( 下線部 2 ) 。 そして、その吹き出しの中に百姓に追
いかけられて逃げる狐を摘くことで、下線部 3 が表現されている p また、下線部 1 の遠く
に見える町の灯も絵の中に描き込まれている 。 すなわち、絵本の挿し絵は物語中のキーセ
ンテンスとでもいうべき文章を絵にしてそれを l 枚の絵に統合させて作成されている、と
いうことである (図2・ 1 0参照 ) 。
本文 1
やがて、行手にぼっ つり あかりが一つ見え始めました。 それを子供の狐が見つけて、
「母ちゃん、お星さまは、あんな低いところにも落ちてるのねえ。 」とききました。
「あれは、お星さまじゃないのよ 。 J と 言っ て、その時母さん狐の足はすくんでしまい
ましたO
「あれは、町の灯なんだよ 。 」
を見たとき、母さん狐は、ある時町へお友達と出かけて行って、とんだめ
にあ ったことを糊側糊。 およしなさ…言うのもきかないで、お友達の狐
が、ある家の家鴨を盗もうとしたので、
逆にいうと、絵本の絵はいくつかの絵に分割し、物語をつくることができるということ
である (図2-4参照) 。 しかし、 一枚の絵に物語のすべての要素を盛り込むことはできな
い。 描かれていない部分は読み手の想像力にゆだねられること に なる 。 物語の要素のどこ
を盛り込み、どこを割愛するのかは絵本作家によ っ て異な っ てくる 。 若山 (絵) の「若山 J
版も黒井 (絵) の「黒井j 版も 1 5枚で表されているが、物語の区切 り 方は一様ではない。
例えば、本文が次のような内容の場合 (本文 2 ) 、 「若山」版では、雪の上で遊ぶ子狐 (下
線部 1 )と 飛び散る雪の粉 (下線部 2 ) 、及び虹 (下線部 3 ) が描き込まれている 。 また、
狐が振り返っ ているのは、下線部 5 に対応しているためと思われる。一方、 「黒井」版
でも、 雪の上を駆け回る子狐 (下線部 1 ) 及び、子狐が振 り 返る様子 (下線部 5 ) は、「若
山 j 版と同様で、あるが、ここでは虹 (下線部 3 ) は描かれておらず、代わりに子狐に「お
つ かぶさる粉雪J (下線部 4 ) と、 「縦の枝の聞から絹糸のようにこぼれる雪J (下線部
5 ) が描かれている 。
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本文 2
と、幾綴織綴議
どこで区切るかということは文章のバランス、意味内容だけではなく、 一枚の静止画にし
たときの構造的美しさ、絵本全体の雰囲気などとのかねあいがある コ また、子ども向けの
絵本である「若山」版では、主に子どもがイメージしにくいような所を絵の中に盛り込ん
であるが、 大人の読者を対象とした絵本である「黒井」版で、は 、 すべてを描き込まず、敢
えて想像の余地を残す場合もある 。 しかし、一見全く違うように見える絵本も含んでいる
要素でみると重なり合うものがほとんどである(図2-8) 。
「若山 J 版
図2 -8 絵本作家による遣い
3 )絵本とアニメーションとの比較検討
以上の よ うに 、 動画の制作手法は、文章を忠実に細かい単位で映像化することであり、
絵本の制作手法は文章をあるまとまりで区切り、できるだけ多くの要素を盛り込んで一枚
の絵に表すものであるということが明らかになったO この前提に立てば、絵本の絵はアニ
メーションのキーシーンで表すことができるはずである 。 絵本の挿し絵をアニメーション
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のキーシーンを用いて表現した結果、凶2-9のような関係があることが明らかとなった。
例えば、先の本文 l に対応する絵本の挿し絵に対しては、アニメーションにおける 3 つの
キーシーン(図2- 10) が対応しているということができる 。
図2-9 アニメーションと絵本における映像の関係
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え. %I?J.iliJ ,I( *~: ・ )'，. 1 1 1:ぶ「おはなし ý， fH，zイ(4
rλ; くろを カ、いに J 1970 ~1 :. ;j、フラ rl よ 1) (p.9-IOJ 
図2-10 絵本の挿し絵とアニメーションのキーシーンとの関連の具体例
4 ) 考察
( 1 ) 絵本は統合的、アニメーションは分割的
絵本の絵は物語の内容が一枚の絵にできうる限り統合されている 。 逆にいうと、絵本の
絵はいくつかの絵に分割し、物語をつくることができるということであり (cf.NHKの絵本
番組、紙芝居) 、これは一こまマンガなどにもいえることである 。 しかし、そこには限界
があり、物語のすべての要素を一枚の絵に盛り込むことはできない。 描かれていない部分
は読み手の想像力にゆだねられることになる 。
一方、アニメーションの場合は文章を細かい単位に分割して映像化 しているといえよう 。
動画のキーシーンは l 枚に集約させる必要性はないため、何枚かがセ ッ トで表される場合
もある 。
( 2 )映像はシンボルという 側面をもっ
動画の映像は言語から映像への置き換えであるということができる 。 また、絵本の絵も
段落の中のキーセンテンスを映像化 しているということができる 。 これは、映像もまた「シ
ンボルJ であることにほかならなし E 。 先述したように波多野完治は、 『教養特集 NO.18 
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放送教育の原点を探る J という NHKの番組の中で、見ることと聞くこととを言語と結び
つけて、あるいは言語のーっとして、シンボル操作としてみていくことの重要性を語り、
ここからエドガー ・ デールの批判を展開しているが、今回の分析によ っ て、こうした指摘
の妥当性を明らかにすることができたといえよう 。
第 3 節 教育における映像の機能と役割
以上の分析の結果、絵本において、文章によ っ て表現されてし 3 るものを絵で表現してい
くと、すなわち文章表現による割合を減じ、絵による表現の割合を増やすと、アニメーシ
ヨンにすることができ、またアニメーションもそのキーとなるシーンだけに絞り込んでい
けば絵本に変換可能であることが明らかにな っ た 。 絵本とアニメーションに限ってである
が、図2-7の概念的モデルの妥当性を確認することができたといえよう 。
しかし、さきほど述べたように、メディアには「弁論的側面」と「表示的側面」
(Langer， 1956 ) の両面がある 。 弁論的側面だけに着目するば、相互に変換可能であるが、
当然、文章だけの物語とそれを動画にしたときの物語では受け-手のイメージや細部の受け
取り方は異なる 。 物語の内容により文章だけで表現することが適しているものもあれば、
動画によ っ て表現することが適しているものもあろう 。 とミの映像メディアで表現するかは、
送り手の自由である 。 新美南吉は「言語」のみを用いて「物語J という形で自分の世界を
表現した。 また動画を作る者は動画でしか表現できない「何かJ のために動画という表現
形態を用いているといえる 。 画家は「絵」によ っ て、写真家は「写真」によ っ て、絵本作
家は「絵」と「文章」との組み合わせによ っ て自分の世界を表現しているのであり、それ
らを同等に語ることはできなし 3 。 今回は、メディアの「弁論的側面」に着目した分析をお
こな っ たにすぎないのである 。
しかし 、 こうして、映像が言語と同様にシンボル操作可能な部分をも っ ているというこ
とが明らかにされることによって 、 「同じ静止画であっても、アニメーションの絵は何枚
も重ねてみることを前提としているために 、 l 枚 l 枚の映像には含まれる要素が少ないが、
絵本の挿し絵は、 1 枚にいろいろな要素が含まれていることが多い」といったような違い
がはっきりしてくる 。 また、例えば、同じ l 枚の琵琶湖の写真であ っ ても 、利用の方法は
さまざまになるということになる 。 社会科の授業で琵琶湖の写真を用い、そこから地形や
大きさといったものを読み取るような利用の仕方は映像のもつ「言語的シンボリズム」が
強調されているといえる 。 あるいは美術の授業で、琵琶湖の写真から美しさや迫力や大き
-48-
さといったものを感じる場合は、映像のもつ「芸術シンボリズム J が強調されることにな
ろう 。 さらに、琵琶湖を謡った詩の学習のあとに、琵琶湖の写真を見せることは、 言語の
もつ芸術シンボリズムという側面を、映像のもつ芸術シンボリズムで補うような利用の仕
方であるといえる 。
このように、映像も言語とは異なる方法で表現されたシンボルなのである 。
注
1 )この文章は、当時放送されたNHKの教養特集No.18 r放送教育の原点を探る j という番組を大阪
大学人間科学部井上光洋教授が録画し、現在所蔵しているものをもとに筆者がプロトコルを起こし
たものである 。
2 ) 例えば、 言葉のない優れた絵本として、安野光雅の「旅の絵本J シリーズなどがあげられる。
3 ) 例えば、 fマンガの読み方J (別冊宝島EX ， 1995宝島社) では描線、記号、絵と言葉、コマと
いったマンガ表現にとって原理的な課題を整理し、項目ごとに具体例を集めて詳細に論じである 0
4 )名取は一枚の写真で"寒さ"という抽象的な概念を表すことは、容易ではないが、 「ふところ
手をして歩く人J í うれしそうなペンギンJ í雪のふる風景J の三枚をいっしょに並べて組写真に
すれば、この三枚に共通する経験である"寒さ"を読みとることができる、という具体例をあげて
いる 。
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第 3 章 構造に着目した番組分析
第 l 章では、放送番組を含めた映像ソフトの種類が増加傾向にある今日、それらを分析
する共通の視点を見いだすことが必要不可欠であると述べた。 また、これまでの番組分析
は、 主に構成要素に分割する方法であり、そのためかえ っ て全体が見通せないのではない
かとの問題点を指摘した。
ここでは、システム工学という概念を導入し、番組分析の視点として構造に着目した分
析が有効であることを示す。
第 1 節構造による分析という視点、
システムとは、 「いくつかの要素が、ある目的を達成するために、ある法則に従っ て組
み合わされたものJ (浅井， 1979 p.1 ) といえるが、赤木はより具体的にシステムを、 ①構
成要素から成り立 っ ており、 ②構成要素どうしが連結されていて、 ③固有の使用目的をも
ち ( 目的は単ーとは限ず、またきわめて抽象的な場合もある ) 、 ④(人工物のシステムの
場合) 外部からのコントロールが可能である、とし寸条件によ っ て定義し 、 図3-1 を提示
している (赤木， 1992 ) 。
J) El的
|環境 (外部 シ ステム ) I 
図3-1 システムの構成
(赤木， 1992 p.3) 
ここから、システムはその対象、構成要素、目的、構造などによ っ て分類できることが
わかるが、平井はシステムの分類方法として、 1 )ソフトとハードによる分類、 2 )構成
要素による分類、 3 )構造による分類を挙げている (平井， 1994 ) 0 1 ) のソフトとハー
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ドによる分類とはその実体を目で見ることのできないような制度・ノf式・法則・法律・ノ7
法・プログラミングなどのソフトシステムと機械、人間と機械の組み合わせなどのその実
体が可視的なハードシステムとに分類する方法であり、システムの性格 tからの分類とい
える 。 2 )の構成要素による分類とは、たとえば要素が人間ばかりのときの組織、機械部
品からなる機械システム、電子素子からなる電子システムなど、その構成要素によって分
類する方法である(浅井， 1979p.3) 0 3) の構造による分類とは、構成要素の結合の方法
による分類である 。 システム構造としては、図3-2に挙げられるようにさまざまなものが
あるが、赤木は特に階層システムと自律分散(ネットワーク)システムをとりあげ、階層
システムは特定の目的の遂行にもっとも効率的であり、自律分散システムは全体性と独立
性を併せもって協調する特性(ホロニックな特質)をもっていると説明している(赤
木， 1992 pp.5-7 ) 。
番組は先の赤木の 4 つの条件を満たしており、 「ある目的を達成するために構成された
つのシステム」であるとみなすことができるが、以上のシステムの分類の発想、を映像研
究に適用してみた場合、番組の分析としては 1 )や 2 )の視点による分析はなされてきた
が、 3 )の視点による分析はなされていないと言うことが可能である 。 この構造という視
点による分析は、番組における要素である個々のシーンがどのような関連性をもっている
のかに着目した分析手法ということができるが、それらをシステムとみなすことにより、
放送かVTRかといった流通経路や、マルチメディアソフトか学校放送番組かといったハー
ドによる違い、またドキュメンタリーか教育番組かといったようなジャンルによる違いを
越えて、映像視聴能力研究を進めていく際の共通の観点となり得る 。
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甲
白白白白
「十lmm 市
b 1 b2 b3 c 1 c2 c3 d 1 d2 d3 e 1 e2 e3 
樹木(ツリー)システム 自律分散(ネットワーク)システム
→日~ふ日 一~
直列システム 並列システム
直並列混合システム フィードノ〈ツクシステム
図3-2 システム構造の類型
(平井 ， 1994 p.18及び赤木， 1992 p.6 より )
第 2 節 理科番組を対象とした番組分析
第 1 項目的
そこで本研究では、現在最も多く利用されている映像ソフトであるNHK学校放送番組を
事例として、制作時期、内容、対象学年の異なる複数の番組を、システムの構造という視
点から分析し、その違いを明らかにする 。 またそうして明らかにな った構造の違いと番組
内容、制作意図等の諸側面との関連性を考察する 。
第 2r頁分析対象の選択
1 ) 雑誌の記述分析
( 1 )分析の対象と方法
日本放送教育協会発行の雑誌『放送教育J ( 1976年 ~ 1998年)の中から、以下の 2 点に
あたる部分を抽出し、分析対象とした 。 分析にあたっては、記述をその内容から帰納的に
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分類し、それぞれの年代ごとの変遷をみることとした。
1.放送部長らによる年度始めの基本構想、
II.番組が改訂された時の番組制作者の番組紹介
なお、 Hに関しては、理科番組および総合学習番組に限った。 特に理科番組を中心に考察
をすすめたのは、理科番組の改編成が最も激しかっ たためで、ある 。
( 2 )分析の結果
1.基本構想および全体的な傾向より(資料 2 参照)
<時代背景への対応>
時代ごとに最重要課題とされることは異なるが、
・ハードの変化への対応 (VTRの出現、多メディア時代・多チャンネル時代の到来)
・ 学校現場への対応(指導要領の改訂、教師のニーズの多様化)
-社会問題への対応 (国際化社会、環境教育、性教育)
の 3 つが考慮にいれられるようである 。 学校現場への対応など外からの要請だけではなく、
環境教育などNHK内部からの問題意識に基づいた番組の改編成も行われていることがうか
がえたO
<放送の特性への模索>
テレビの機能や特性、映像の特性といったものを見極め、それを発揮させることへの意
識は放送開始当初からあったが (全国放送教育研究会連盟日本放送教育学会， 1986 ) 、特
に多メディア時代を迎えた 1989年頃からは毎年のように「放送の特性」とい っ た記述がみ
られる 。 しかしその記述内容は一様ではない。
<教室の教師を常に意識>
教師がより使いやすいものをという観点からの改編成は時代を問わずよく行われている 。
しかし、必ずしも教師のニーズへの対応だけを考えているわけ'ではなく、 「先生へのよき
協力者であり奉仕者であるという 一面と、誰にも妨げられることのない創造者であるとい
う 一面J (堀江， 1976 ) との両方の立場があるといえよう 。
<優れた映像の再活用>
N目立スペシャルやNHK特集など優れた一般番組の改編集による番組制作 ( 1989年、 1990
年『高等学校特別シリーズj )や、海外の優れた番組の翻訳放送( 1991年 『中学・高校ア
ワー 科学する目 j )など優れたフィルムの再活用が1989年ごろよ りみられる 。 また、今
年度の基本方針には、 「何年も使用に耐え得るエターナルな領域J (仲居， 1998) という
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三葉も見られ、今後この方向性は進んでいくと考えられる 。
<番組の改編成の急増>
かつては、指導要領の改訂への対応とい っ た明確な問題意識、あるいは、深刻化する環
境問題への対応としての新番組とい っ たように、番組の改編成の理由が明確であ っ た。 し
かし、近年、明確な理由が記述されないままに番組の改編成がなされることが多くな っ て
いる 。
<番組の多様化>
教科の枠に人らないようないわゆる複合総合番組は昭和28年のテレビ放送発足当時には
多くみられたがーたとえば小学校中学年向け「動物の国J (社会・理科関連) や、小学校
中学年向け「クイズ教室J (理科、社会科、算数を始め、教科外の常識や情操教育にわた
るもの ) など (秋山， 1986 P.35 ) 、その後教室番組とともに減少してきていた。 しかし、
1975年の『みどりの地球』に始まる高学年環境教育は現在も『インターネットスクールた
っ たひとつの地球J として存在している 。 また、 1985年からは低中学年にも複合総合番組
が制作されている 。 さらに、教科番組の中にも、 1992年の『サイエンスボ ッ クス J など、
トピ ッ ク番組的なものが登場するなど、番組の種類が増加してきている 。
II個々の番組制作の意図より (資料 3 参照)
平成 2 年度には、 「教育テレビジョンについて、教育テレビ開始以来の大幅な改定
(1990) J との記述があるが、番組の制作意図の記述を見る限り、 1976年から現在までに
大きな変化はない。 それは、 1976年からすでに、 「行動を開始するような構成 ( 1978 ) J 
「学ぶ力がつくような番組 ( 1979 ) J I体験学習の起爆剤 ( 1987 ) J I見方や考え方が深
められることをねら っ て ( 1989 ) J とい っ たことがめざされており、平成元年の学習指導
要領の改訂の方向と従来の番組の目指す方向とがまさに一致していたためであろう 。 しか
し、 1989年以降、番組の改編成は急増しており、また「長年にわたり理科番組の常連であ
っ たテレビ・ティーチャーを思い切 っ て廃止する ( 1990) J とい っ た記述もみられる 。 そ
こで、平成元年前後がターニングポイントになるのではないかとの結論を得た。
2 ) 分析対象となる番組の選定
1 ) より 1989年 (平成元年) をひとつの区切りとしてその前後の番組を選択することと
した 。 番組の選択にあた っ ては、できる限り 4 月初めに放送された第 l 作目を選択した 。
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これは、第 l 作自にはその番組の特徴がもっとも顕著に現れると考えたためである の 具体
的には、表子l の通りである 。
表3 -1 選択した番組
時代区分 平成元年前 1I成元年後
番号 A B C D E F 
1 990年1 980年 1982年 1986年 1987年 1997年放送 (昭和55年 ) (昭和5 7年) (昭和61 年 ) (昭和62年) (平成 2 年) (平成 9 年)年月 4 月 4 月 11 月 4 月 4 月 4 月
理科第一分野理科教室小 中学校理科 高等学校講座 ステップ& 10min. 番組名 化学 (中学校学校 5 年生 教室 (科学と人間) ジャンフ。 ボ‘ックス特別シリーズ)
対象学年 小学 5 年生 中学 3 年生 中学生 高校生 中学 ・ 高校生
「水の不思議J シ
「発芽J 「酸とアルカ リーズ「発芽と水」 ( ?ì液体としての
題名 「発芽と空気J 「水の役割J 「物質の変化 「水の三態J リ J 水J í溶媒として
「種子のつく 水」 「塩 ( しお ) の水J í水の三態J
り」 と塩 ( えん )J 「はたらく水Jí水
惑星・地球J ) 
時間 各 15分 20分 20分 30分 各 15分 各 10分
第 3 :r頁 分析の手順と方法
構造に着目した分析の場合、個々のシーン間の関連性が重要である 。 そこで、まず番組
からキーシーンを抽出し、それらの関連を見いだしていくという作業が必要となる 。 具体
的には以下の手順による 作 1 )0
1 .前提として、番組に映し出されている映像はすべて「なんらかの『意味』
をもった映像J と見なす。
2 : その「意味」が映像にもっともよく現れているようなシーンを抽出して
いく 。 (コンピュータに静止画として取り込んでいく方法が簡便である 。 )
基本的には、カットの変化は、 「メッセージの変化」であるため、カットご
とに l 枚が抽出されていく 。 ただし、 「メッセージ」が変化する場合には同
一カッ トであっても複数枚抽出されることもあり、逆に複数のカ ッ トであ っ
ても、 l 枚で要約されうる場合もある 。 また動画を静止画にするため l 枚で
は伝えきれないことも多く(例えば空間・時間が伸縮されている場合…スト
ロボ撮影など)、その場合は言語で補う必要がある 。
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3 : 抽出したシー ンを前後の関連性を裁ち切り、それぞれカ ー ド状に分割し、
KJ法的要領でより大きな意味単位にまとめていく 。 その際には、類似だけ
でなく、対比や原因一結果などの関連が考えられる 。
4 .ある程度まとま っ た時点で、全体を{府鰍しながらシー ン間を関連づけ、
構造化していく 。 セリフやナレ ー ションなどの言語的要素が映像と不可分な
場合はそれらも含めて考える 。
第 3 節 分析結果と構造の相違の要因
第 1 項分析の結果
分析の結果、それぞれに異なる構造図が得られたが、大きくは「ツリー構造J と「ネ ッ
トワーク構造」に分類できることが明らかとな っ た O ここでは、それぞれの特徴と典型的
な番組の具体的な構造図を示す。
1 ) ツリー構造の番組
最終的に到達すべき目標に収束していくような構造であり、シーン間のつながりが直線
的なものである 。 今回対象とした番組では、 A、 C 、 Dがこれにあたる 。 ここではAI発芽」
の番組を例に図示する 。 1発芽J は「問題の発見と把握J 1解決の計画と方法の選択JIデ
ータ収集と問題の究明J 1解決と理解J という問題解決のサイクルに沿っ て展開し、 「土
の中には種がある J 1暖かいと芽が出る J r発芽と温度には関係がある J とい っ たトピ ッ
クがJII貢番に積み上げられていくような構造にな っ ている (図 3-3) 。 また、シリーズを通
してみても、温度、水、空気、養分というように、発芽の 4 条件が順にとりあげられてお
り、 「発芽の条件を明らかにする J という最終的な目的に向かつ て収束するような構造に
な っ ている(図3-4 ) 0 C r物質の変化 水J 及びD 171くの三態J も同様な構造であ っ た。
ただし、 小学生を対象とした「発芽」シリーズでは「問題の発見と把握J 1解決の計画と
方法の選択J に多くのシーンが割かれていたのに対し、中学・高校生向けの両番組では、
まず課題が提示され、すぐに具体的な実験に入ることが多く、「データ収集と問題の究明」
「解決と理解J に多くのシーンが割かれているという違いが見られた。
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l つの概念に多角的な視点から迫っていくような構造であり、シーン聞のつながりがネ
ッ トワーク的なものである 。 今回の分析では、 F r水の不思議J シリーズがこれにあたる 。
例えば、図3-5は「液体としての水」を分析した結果であるが、人工・ 実験や天然 ・自然
の現象など比較 ・対比できるような素材が多数用いられている 。 そして、 「表面張力 J と
いう概念を中心に、これらの20以上のサブ概念がネ ッ トワーク状につながるような構造に
な っ ている(図3-6) 。 また、シリーズを通してみても「水J がさまざまな側面からとら
えられており、それぞれが相互に関連性をもちながら、独立しており、どの番組から視聴
し始めることも可能であるとい っ た、モジュール的な構成になっている (図3-7 ) 。
天然・自然 人工・実験
3 (海の中 ) 4 ()I) 
10 ( ダ・ヴ イ ンチの絵)
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27 ( ウォータ ー クラウン )
図3-5 í液体としての水j 番組構造図
対比・比較・アナ口ジー
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アメンボが浮く原理
(アメンボも洗剤をいれ
た水の中では浮くことが
できない)
表面張力の大きさ
水銀>水>油
白鳥が飛び立つことのでき
る・とかげが水の上を走る
ことのできる原理
水と水のぶつかりあい
図3 -6 r液体としての水J 構造図
『溶媒としての水J
図3 -7 1水の不思議」シ リ ー ズの構造
3 ) 中間型の番組
B 171<.の役割J は、ほとんどがスタジオ実験であるが、溶媒としての水の姿を次々と手
品的に実験してみせるような内容とな っ ている 。 また、 E 1酸とアルカリ J 1塩 ( しお )
と塩 ( えん) J は、酸とアルカリの身近な利用例、薬品としての性質、中和、酸 ・ アルカ
リの識別とい っ た視点から構成されている 。 これらは、ある到達すべき目的に収束してい
くような構造ではなく、シー ン聞のつながりは直線的なものとネ ッ トワーク的なものを含
んだ中間的なものであるといえよう 。
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第 2 項構造の相違の要因
こうした構造の違いが何に起因しているのかを明らかにするため、番組制作者へのイン
タビ、ユーを行い考察の参考としながら 1 ~ 2 J 、番組をいくつかの視点から検討した。
その結果、構造図の違いは、番組の内容、あるいは時代、また登場人物や撮影場所など
の番組の形態的要因では説明がつかないことが示唆された (表3・2 ) 。しかし、時代につ
いては、インタビューの結果から、時代の変化に伴うハード及び制作システムの変化とい
った要因はあるのではないかとの示唆が得られた。 すなわち、 1985年前後よりロケーシヨ
ンに適した小型ビデオカメラが開発され、スタジオ型からUマチック VTR編集型への移行
期があった 。 それに伴い、事前の打ち合わせによ っ て「テレビティーチャー」の話に必要
な「映像」 を準備し、挿入するという制作スタイルから、多様な識見をもったディレクタ
ーが「いい映像」をもとに独自の感性で編集した番組を制作するようなスタイルに変化 し
たことによる要因である 。 また、 A '"'- Dまでの番組は、理科番組に、番組を通して問題解
決のメソドロジーを教えようという意図があった時代の番組である。一方、 「液体として
の水」では 、 「事象を見る」ことを通して興味や関心を引き 、 「問題に気づく」ことをね
らいとしていたことがインタビューの分析結果からも明らかとなっている 。 すなわち 、 問
題解決型を志向した番組が「ツリー構造」をとり、問題発見型を志向した番組が「ネット
ワーク構造」をとる、と考えることができる 。 Bは平成元年以前の番組であるが、単元の
導入にあたる番組であり、到達すべき明確な目標があるというよりは、広く興味 ・ 関心 を
もたせることが目的であったこと、またEはネットワーク番組への過渡期にあたる番組で
あると位置づけることができょう 。
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表3 -2 分析の結果
構造 ツリー構造 (中間割) ネ ッ トワーク構造
番号 A C D B E F 
時代区分 前 円 IJ 円リ 前 後 後
放送年月 1 980年 1986年 1987年 1982年 1990年 1997年4 月 IIJJ 4 月 4 月 4 刀 4 月
理科教室小 理科第一分
番組名 学校 5 年生 野化学 (中 高等学校講座 中学校理科 ステ ッ フ& 10min. 学校特別シ ( 科学と人間 ) 教室 ジャンフ。 ボ ッ クス
リーズ)
対象学年 小学 5 年生 中学生 高校生 中学 3 年生 中学・高校生 中学・高校生
内容 発芽 水 水 水 酸とアルカリ 水
男の子・女
登場人物 のチ (声) おねえさん ナレーター おにいさん ナレーター ナレーター
先生 先生 先生 先生 先生
撮影場所 ロケ+ ロケ+ ほ (1スタジオ スタジオ ロケ ロケスタジオ スタジオ
放送時間 1 5分 20分 30分 20分 15分 10分
ねらい 問題解決型← →問題発見型
第 4 節 構造という視点、 を導入することの意義と可能性
今回の調査 ・ 分析から、番組構造という視点によって番組を分析することにより、番組
の目的といった質的な違いを明らかにすることが可能であることが明らかとなった。 また、
「ツリー構造j と「ネットワーク構造J という構造を見いだし得たことにより、番組分類
の新たな視点を提供できたといえよう 。
今回は理科番組に限って分析したわけであるが、番組構造に違いがみられた 。 これまで
の研究においては、調査の題材の記述に際して、単に「理科番組」を用いたと言うにとど
まるか、あるいはシーン構成表のようなもので番組分析の代用とすることが多かったと ­
えるが、今後はより詳細な番組分析に基づいた研究が必要であるといえる 。
これまで番組についてはあまり関心が払われてこなかったことに関しては、題材への視
点の欠如というよりはむしろ、番組分析の方法論の欠如によるものであると考えられる 。
映像視聴能力研究が、個別の番組視聴の際の反応データの羅列にとどまることなく解明
されていくためには、番組分析の方法を見出し、番組を分類した上で研究をすすめていく
ことが必要不可欠であろう 。 その際には、番組問の質的差異がより明確になるような、構
造という視点による分析が有効であると考える 。
今後、映像視聴能力を研究する際には、構造に着目して番組を分析し、こうした番組構
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造の違いと映像認知との関連性についての検討がなされていくべきであろう 。
注
1 ) これは、井上光洋「キーワード・キーシーン抽出・構造化法の研究開発 ( 1) J r第 3 回日本
視聴覚・放送教育学会J p.2-3 を参考に、筆者が具体的に手順化したものである 。
2 ) インタビューの対象は、長く学校放送番組の制作に携わり、かつて理科番組において日本賞を
受賞したこともあるベテランプロデューサー (男性) と、入社 2 年目で、 r10min. ボ ッ クス J r液
体としての水J を制作した若手ディレクター (女性) である 。 インタビューは 1998年 5 月 24 日 25 日
の両日にわたり計約 3 時間、 NHKエデユケーショナルの会議室において行われた。 インタビューは、
自由発話形式で、こちらからは、 1 ) 番組制作手法はどのように変化してきたのか、 2 ) r液体と
しての水」を制作するときの意図や留意点は何か、との問いかけのみ行い、あとは自由に発言 して
もらった。
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第 4 章 映像視聴能力の構造化
第 1 節研究デザイン
第 1 項調査の目的
第 1 章では先行研究から映像視聴能力の構成要素に関する提案をおこな っ た。 まず、映
像視聴能力は大きく認知的なものと情意的なものとに大別されること、複数の下位要素が
存在することなどがその特徴といえる 。 しかし、先行研究からはそれぞれの構成要素聞の
関連性はまだ明らかにされていない。 そこで、本章では映像視聴能力の構成要素聞の関連
性を明らかにし 、 その構造化をおこなうことを目的とした調査研究をおこなう 。
その際には、映像視聴能力の発達的研究を参考とする 。 発達の初期の段階で回答が容易
であるものは、映像視聴能力の中でも基礎的なものととらえることができ、また、発達の
後期にな っ てなお回答が困難な要素は、映像視聴能力の中でも上位に位置づくと仮定する
ことが可能である 。
第 21頁 映画 『裸の島J を題材とした試験的研究
映像視聴能力の発達的研究として映画『裸の島』を題材とした研究をあげることができ
る 。 この研究は 、 1960年に新藤兼人が脚本を書き、監督をした白黒映画『裸の島J を題材
として行われたものである 。 小学校 6 年生から社会人までを含めた 5 群28 1名に対する
1994年度調査(水越 ・ 井上 ・ 生田， 1 994、生田 ・ 田口 ・ 若林， 1 994 ) をふまえ 、 1 995年7月中
旬から 8 月初旬にかけて小学校 5 年生から大学生までの 5 群計5 1 5名に対して質問紙調査
が実施された。 映画『裸の島J は、瀬戸内海の離島を舞台とした、ある夫婦と 2 人の子ど
もの苦闘の物語である 。 この小島で、は、夫婦は荒れ地を耕して作物を育ててながら子ども
とともに日々を過ごす。 彼らにおこる様々な出来事が、先述したように、 一言の台詞もな
く淡々と描写されているのだが、 人聞が生きること、働くことの厳しさをその中によみと
ることができる 。
この調査は、映像視聴能力の発達的研究には言語的な要素が排除されていることが重要
であることを指摘し、そこにこだわ っ て行われたものであるが、 調査の結果から、以下の
ような知見が見いだされている 。
まず、調査項目とされたのは、 「状況把握J I先読みJ I場面把握J I主題把握J I技
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法理解J r感情移入」であるが、 「状況把握」を除くすべての下位要素において小学校 5
年生とそれ以降の聞に差が顕著に認められ、また「技法理解」と「先読み」については中
学生以下と大学生の聞にも大きな断層が見られた。 そしてこれらの差は興味や背景知識の
有無によるものではなかった。 すなわち、興味や背景知識の有無に比べ、発達という要
が映像視聴能力を強く規定しているということが明らかになったわけである 。 また、 「技
法の理解j として、シナリオの伏線を問う問題に対しては大学生においても回答が困難で
あることが明らかとなった。 以上のことから、認知的な映像視聴能力の中に、 「内容把握
から主題把握、技法理解へ」といった階層的関係があることが示唆されたといえる(木原・
田口 ・ 生田 ・ 水越， 1996) 。
しかし、この研究では調査の対象が小学校 5 年生以上に限られていたこともあり、内容
把握に至るためのより基本的・基礎的な映像視聴能力に関しては十分に考察がされていな
い。 また、映画『裸の島』という優れた作品ではあるが、非常に上映時間が長く (オリジ
ナル98分を原作のシナリオを最低限残して38分に編集したものが用いられている)、また
白黒映画という現在の子どもたちにはなじみの薄い題材が用いられている 。
第 3 :r頁 クレイアニメーション 『 ピング- j を題材とした調査研究の概要
そこで、今回は調査の対象を幼児と小学生とし、第 2 章においても言語的要素が含まれ
ない映像作品として取り上げた『ピングー』というクレイアニメーションを新たな題材と
して選定したO クレイアニメーションとは、粘土でできた人形を少しずつ動かしながら撮
影したアニメーションであり、特に立体感を表現することに優れている 。 このシリーズは
1987年から制作されており、スイス郊外の町ルシコンにあるヒングートリックフィルムス
タジオで人形製作からアニメーション撮影までが行われている 。
『ピング -j を調査の題材として選んだ理由は、以下の 2 点である 。
1.制作者が言語的な要素に頼らず、映像でメッセージを伝えることを意図した作品である 。
『ピングー』制作国であるスイスは、 ドイツ語、フランス語、イタリア語、ロマンシュ
語という 4 つの言語をもっ国である 。 制作者は自国内はもちろんのこと、世界中のどの国
の言葉を話す子どもにも理解可能なことを目的とし、セリフは全て「万国共通ピング一語」
という制作者のオリジナルなものを用いている 。 そのため、視聴者は言語によってこの作
品を理解するのでなくて、画像と音楽、ピング一語を含む音響効果だけでシナリオとスト
ーリーを読みとり、登場人物のセリフを想定し、心情を把握しなければならない。 純粋に
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映像視聴能力の基礎的な要素の発達を調査するためには、このように言語要素が入らない
題材を用いることが必要であると考えた。
11.調査項目とした映像技法が含まれおり、なおかつ映像としても内外で高い評価を受けた
優れた作品である 。
このアニメーションはヨーロッパを中心にアジアやアフリカなど世界各地でテレビ放送
されており、また国際コンクールで数々の賞を獲得している 。 映像視聴能力を調査するた
めには調査の題材として十分な作品性・映像構成をもったものを選定する必要があるが、
『ピング-.]はこの条件を満たした作品であると言える 。 なお、今回選定した「ピングー
のやきもち」は『子どもフェステイパル.] ( 1990年)において賞を 、 「ピンガの迷子」は、
『第 18回NHK I 日本賞」教育番組国際コンクール前田賞.] ( 1991年 ) , r ミュンヘ ン国際
宵少年番組賞.] ( 1991年)を受賞している 。
図4-1 は、 『ピンガの迷子J を分析して得られた番組構造図であるが(< >内はキーシ
ーン番号)、本作品はツリー構造をもった物語作品であるといえる 。 この物語は、兄であ
るピングーと妹であるピンガの聞に起こったある事件(ピンガが迷子になる)を扱ったも
のであり、 8 段落から構成されている 。 第 7 段落のクライマックスのための伏線が第 1 段
落から第 6 段落までで表現されており、たとえば事件のきっかけとなる第 2 段落では、妹
を放って友達と楽しそうに遊ぶ兄ビングーと独りで放って置かれて悲しそうに泣く妹ピン
ガが対比されるなど、兄と妹の心情を比較する形のモンタージュが多用されている 。
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寸~ー
親の愛情 ライ J\ル
図4-1 I ピンガの迷子」番組構造図
第 2 節 幼児を対象とした調査研究
第 1 r頁調査の内容と方法
1 )調査項
調査は、視聴場面の観察とインタビューによって行った 。 インタビュー項目は、映像視
聴能力の構成要素に関する過去の研究知見(水越， 1981 、千原・住岡 ・ 高旗， 1986、 吉
田， 1985など)を参考に、表4-1 のように決定した。
インタビューへの回答に際しては、幼児の記憶力の影響をできるだけ排除するために番
組を視聴させながら随時ビデオを停止して質問するという方法をとった。 その際の具体的
な質問箇所とインタピュ一項目の関連についても表4- 1 に示したO
また、今回はインタビュー項目としてあらかじめ設定した項目以外の要素を帰納的に抽
出することを自的として、視聴中の発話や表情及び視聴態度を 2 台のビデオカメラで録画
し視聴場面の観察を行った。
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表4- 1 インタビュ一項目及び目 的 ・具体的な質問内容
インタビュー 質問箇所インタビュ一項目 の目的 具体的な質問 段 内容落
母に言われてピ
質問 人物関係 兄妹関係、友達関係 この子 (ピ ンガ) は誰? ンガとお出かけ
の把握 がわかるかどうかを するピングー把握する この子 ( ピンゴ) は誰? 友達 ( ピンゴ)
に会 っ たので、
a : この千 ( ピンガ) はど 2 ピンガカf じゃま調 うして j立いているの ? になる査
し b: この子 ( ピングー ) は 4 ピンガを探すピ
た 質問 心情理解を含んだ状 イ可をやっているの ? ングーと友達
映 2 状況把爆 況把握の程度を明ら 大きな穴を発見
像 かにする c どうしてこの子(ピン 5 し、後悔する ピ
視 グー ) は泣いているの? てノゲー
聴 d : この子 ( ピングー ) は 暗い気持ちで帰
ム円レE 何て言っていると思う? 宅すると、実は
力 質問 時間の経過 時間の経過がわかる あれ?どうして急に暗くな 6 ピンガが帰って
の 3 の識別 かどうかを把握する っちゃったのかなあ? いた!
要 口頭でどの程度スト どんなお話だった?先生は素 質問 ストーリー ーリーが再生できる よく見えなかったから、教 1 回目視聴後
4 の再生 かをはかる 。 えて o
主要 5 場面の並べ変 これは、今見たお話の写真 1 回目視聴後質問 えにより、 }II真序再生
5 
順序再生 がどの程度できるか だけど、お話の順番に並べ (ストーリーの再生 |
を把握する 替えられるかな? 後)
影 質問 f ピ ングー j をどの これ、知ってる?このお話、事前の知識 程度知っているかを l 回目視聴後え響 6 把握する 見たことある?るを
要与 質問 興味をもったかどう 先生は他にもこのピングー
因 7 興味 かを尋ねる のお話をいっぱい持ってる 2 回目視聴後けど、見る?
2 )調査の手続き
調査実施に先だって調査者である筆者は、ラポール形成のため調査実施の約 1 カ月前か
ら週に l 回程度、幼児と接する機会を得た。 その際、教室にビデオカメラを持ち込み、子
どもたちが自由に触れられる環境を整えた。 今回データ収集にビデオカメラを用いること
を考慮し、ビデオカメラに対する過剰な好奇心を除去するためである 。 これらのことによ
り、インタビューがスムーズにいくとともに子どもから十分な発言を引き出す前提条件が
整っ たと考えている 。
調査当日には、ビデオを見たいかどうかを尋ねてから (見たくないと答えたものは今回
はいなかっ た ) 、クラスごと (年齢別編成、各 2 -5 名)に ビデオ視聴室に誘導し、すぐ
にビデオを視聴させたO クラスごとに視聴させたのは自由発話が喚起されやすいと考えた
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ためである 。 1 回目の視聴時は調査者はビデオカメラでの撮影のみを行っ た。 1 同日視聴
が終わった段階でストーリーの再生及び、 )11長序再生、事前の知識に関する調査を行い、す
ぐに 2 回目を視聴させた。 2 回目視聴の際にはキーとなる場面でビデオを停止しながら質
問をし、最後まで視聴させた。 2 回目の視聴が終わった段階で興味の有無を確認し、今回
は時間がないから部屋に戻ろうと誘って教室に帰した(図4-2参照) 。 調査は 1 日 1 クラ
スのみ行い、同じ調査を 5 日かけて行ったO
調査の流れ
3 )調査対象及び調査時期
人物関係の把握
(兄妹・友達)
状況把握 ( 4 場面)
時間の経過の識別
図4-2 調査の手順
調査は、豊中市立T幼稚園の 4.5 歳児 1 5名の協力を得て(表4-2) 、 1995年 ] 0月中旬~
下旬に同圏内にて実施した。
表4-2 調査対象
男子 女子 計
4 歳児 2 5 7 
5 歳児 4 4 8 
計 6 9 15 
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第 2J頁分析結果
1 )分析の方法
視聴場面及びインタビューの様子を録画したものをプロトコルデータとして書き起こし、
分析対象とした。 インタビュ ー項目への回答については対象数が少ないために厳密な統計
処理にはなじまないが、ここでは 一つの傾向性をとらえることを目的に各項目ごとに正答
者数を算出した。 自由発話についてはカテゴリ一分析を行った。
2 )イン タビュ ー項目への問答
( 1 ) 人物関係の把握
兄妹関係はほとんどの幼児が正しくとらえていたが友だち関係は比較的分かりにくく、
兄妹関係が正しく把握できたもののうち半数しか正しく答えることができなかった(表4
3) 。 なお、不正解の 6 名のうち 4 名がお父さん、 2 名がお兄さんと答えており家族内の
人物関係を想定するようである 。 これは兄妹関係の把握は本作品理解のために必要不可欠
であり、かっ初めのシーンのみで理解が可能であるが、友達関係はストーリーやシナリオ
が理解できていないとわからないものであり、難しかったものと思われる 。
表4-3 人物関係の把握回答結果 (人数: N=1 0) 
友達関係
正しい答え 5呉った答え 計
兄 正しい答え 4 4 8 
妹
関 誤った答え 。 2 2 係
計 4 6 10 
( 2 )状況把握
場面を提示しながら登場人物の行動の理由を求めるなど、状況把握能力をはかった結果、
状況把握dをのぞく 3 場面すべてについて全員が正しく把握できていることがわかった。
状況把爆dについてはピングーが母親にその日の事件の内容を話す場面であり 、 話の内容
を過去に遡って答えなければならないために他の設問よりも難しかったのではないかと思
われる 。 あるいは「わからないJ と回答したものを含め何人かが「あんね、あれ、普通の
英語じゃないやつでやって o J r難しかった。 英語だから 。 J などと発言しており「ピン
ウんづ/
グ一語J を「英語J であると思っていたことが明らかになっているが、それが「何と言っ
ているのか」という質問形式への同答を困難にした可能性もある コ しかし、表4-4 より読
みとりの程度の差は多少あるものの、ナレーションや台詞が全くないにもかかわらず、画
像と背響効果のみで場面場面を読みとり、それを言語で表現する能力はかなりな程度獲得
されていることが明らかになった。
表4-4 状況把握回答結果 (人数: N=1 0) 
正解 不正解質問 度数 回答例
ヒング とかが遊んでくれないか状況把握 この子(ピンガ)はど
10 ら ・ 赤ちゃんも一緒に遊びたいか 。
a うして泣いているの ら・一人になっちゃって寂しいから
状況把握 この子(ピングー)は
10 探してる 。b 何をやっているの
赤ちゃんが死んじゃったと思ってい状況把爆 どうしてこの子(ピン
10 るから - 赤ちゃん穴に落っこちたと 。
C グー)は泣いているの 思う・ピンガがいないから
状況把握 この子(ピングー)は
7 
赤ちゃんいなくなって寂しい・
3 d 何て言っていると思う いなかった
( 3 )時間の経過の識別
一聞から夜になったことを表すシーンでの質問であるが、 4 歳の男児 l 名を除く全員が
編集の効果(昼間のシーンがフェイドアウトされると同時に夜のシーンがフェイドインし
ていく)から夜になってしまったことをよみとっていた。 ある 5 歳の女児は「あんな、ち
ょっと早くやってん(時間を早く進めた) J と時間の短縮に関する発言をしている 。 別の
女児( 4 歳)も「夜。 夜よリと即答し、 「もう、夕方過ぎて夜になったからくらーいのO
そうしないとお星さま出てこーへんからJ と回答しており、時間の経過を表すような低次
の映像技法は 4 ， 5 歳の時点でかなりな程度獲得されていることがわかったO また、 「ず
っと探していたから J I遠いところへ行ったから夜になったJ Iず、っと歩き続けたから J
などの回答があったことより 、 登場人物の行動が、時間を圧縮することによって省略され
ていることについても理解し、何をしているのか推測することまでできていることが明ら
かになった。 ただし、何をしていたのかを場面の関連から正しく推測できたものは 、 5 歳
の女児 l 名のみであった。
( 4 )ストーリーの再生
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口頭でストーリーの再守.を求めたが、同じ話を視聴したことがあると答えた 4 歳女児
(M) を除いては適切な回答が得られなかった 。 この 4 歳女児 (M) の全プロトコルを発
話単位(ここでは句読点を基準とした)ごとに番号を付し、その発言内容と先に抽出した
112のキ ーシーン及び番組段落との対応関係を示したものが表4-5である 。 表より、複数の
キーシーンから導かれる意味にまで言及が及んでいる部分も 一部に見られるが(発話番す
32，42など)、基本的には断片的な記憶から印象に残ったシーンの画像をそのまま言葉に
してそれをつないでいくという方略をとっており(発話番号15 ，21 ， 23 ，49 ，50 ， 59 ，60など)前
後の関係などにまで理解が及んでいるとはいえない。 また、自分で、考えたことと実際に場
面から与えられた情報をおりまぜ、て表現していることもうかがえる(発話番号6 ， 13 ， 60) 。
しかし、結果的には段洛 1 ~ 8 すべてについて不足なく言及しており、登場人物の人物関
係も明確に把握している(発話番号4 ， 11 ， 25 ，49 より) 。 また、推測を含んだ心情説明や(発
言番号40など) 、前の場面と関連づけなければ出てこない発言(発話番号37 ) などがみら
れ、状況把握はかなり的確にできていることがわかる 。 さらに物語の起承転結に関する発
言(発話番号28 ，51 など)も不十分ではあるがみられた。 その他の子どもについては、イ
ンタピ、ユーでは回答がなかったものの、ある男児( 5 歳)は、調査後( 2 回視聴後)、教
師に「何見たの ?J と尋ねられた際に、 「ピングー 。 あんな、赤ちゃんが落とし穴に入っ
て、家にいたの」と回答している 。
以上のことより幼児はストーリーの再生そのものが困難であるが、複数回視聴すること
で再生され得る可能性があることが示唆された。 また再生が可能である場合には、接続詞
の表現が不十分であり印象に残った場面を羅列していくという方略をとっているために、
場面と場面を関連づける能力は十分ではないが、物語の段落に沿った記憶 ・ 再生がなされ
ていることが明らかとなった。
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表4-5 スト ー リ ーの再生内容 ( 4 歳児Mの事例)
発， ; キ ー シ 得制lの キ 』 シ
高ょ ;j- プロトコル ンと 政 i名 発，; プロトコル ーンと 高J組0)O)).J I.~. 昂:;J- のNk‘ 段治
あのな、
33 途 11' から )l!.あとあって な、 68 
2 なんかな、
34 それでな、
3 ピングーっていうな、 jιあ と ・ Wf] き取り小能) ・な と ころ
4 お見ちゃんの、 35 にな、 69' 
5 そしたら、 36 マフラ ー カ人 76 あ 5 段級
6 '下校に引 ってるやんか。 37 ヒンプj カf し てたマフラ 一 、 76 ( 67 ~ 84 ) 
7 
そいで以初jはな、… (聞き取り 38 J件 、 マフラ 一 派ちて て んな 76 
ィ、能 )
8 ヒンプjっ ていうな、 39 そいで仇 とし火があ って な 80‘82 
9 祉、 40 そいでそこに終ちたかと !ι v て 8T83 
10 その人な、 そいでな伐... (聞き取り小能 ) ・41 85‘ 第 6 段決I1 まだ亦ちゃんやけどな、 第 1 段
( 85 ~ 95 ) その人な、 1ft M っ てきたら12 ( 2~ 42 86'"95 
13 2 i&:~j't どな、 14) 
43 あのね、
14 でもな、
44 それからね、
15 Jí{般から|採り て きて、 7 
45 やすか、
16 なんか、
あの、 46 ヒンカのyflたたいて、 98 第 7 段治17 
(96-
18 それからな、 47 そいでな、 105) 
19 なんかな、 48 途 11' か ら な
20 なんかにヒンプfの、 49 ヒングーのママカr/I\ て 99 
21 
なんかにキItのついた采ー り物に来
8 ,9 50 そいでなんかマフラーかけたとき 104 つ けてんやんか
22 そいでな、… (聞き取り不能) 51 以後、
23 ピング パイパイ っ てい っ てな 10 52 もうな、
24 ピングーな、 53 あんな、
第 2 段
}j_ j主のとこに行 つ てな、 54 もうな、25 15 , 16 i名
なんか跳び和しててん 18"20 
( 15 ~ 55 {中良 くし てな、 109-10 26 43) 第 8 段 j会
27 そいでな、 第 3 段 56 そいでな、 ( 1助 ~
i名 112) 
28 途中からいなくな っ てん。 45‘ ( 44 ~ 
57 な んかな、
56) 58 ヒングー な、
29 そいで家、
59 的 f に同そ っ てヒンガのな、あ 4 段30 Mかな、
i名 60 2 殺のみζ ちゃんにミルク飲ましてん 12 
31 丸:あと、 68 ( 57 ~ 
32 なんか探してるときに 57‘“ 
66) 61 そいで終わっ てん。
ー
( 5 )順序再生
5 枚の写真(実際はビデオプ リ ンタでうちだしたもの)をすべてを並べ替えられた者は 、
15人中 6 人であり、そのうち 5 人が 4 歳児であった。 そこで視聴態度を 2 群に分類し 、 正
答者数を算出した(表4・6 ) 。 その結果、 視聴態度がよかったものは 、 )11貢序再生の正答者
が多い傾向にあったが、熱心に番組をみていれば十分に並べ替えができているというわけ
ではなく 、 10名中 4 名が画面から目を離さず視聴していたに も 関わらず、 5 枚すべてを並
べ替えられてはいなかった。
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表4-6 )1 1買序再生回答結果 (人数: N=:15) 
〉叱と ほとんど画面から目 断片的なを離さない 視聴
正解 6 。 6 
不正解 4 5 9 
10 5 15 
3 )インタビュー結果のまとめ
インタビューの結果から以下のようなことが明らかとなった。 すなわち、時間の経過の
識別といったよつな低次の映像技法は 4 ， 5 歳ではほとんど獲得されているために、画像
と音響効果のみで表現された題材であっても、 l 場面 l 場面を読みとり、それを言語で表
現する状況把握能力はかなりな程度獲得されている 。 しかし、 l 場面 l 場面は読みとれで
もそれらを関係づけ、推測する能力は十分ではない。 そのため人物関係の把握についても、
特定の l 場面からわかるようなものについては理解が容易であるが、ストーリーやシナリ
オの理解と非常に密接につながっているようなものについては正答率が低かった。 また、
全体的な理解を要する順序再生やストーリーの再生は 4 ， 5 歳児でもかなり困難な者が多
かっ fこ O
なお、今回想定した映像視聴能力に影響を与える要因としては、視聴態度など一部にそ
の影響が見られたが、興味の有無や背景知識については幼児間で差が見られなかったため
に考察の対象とはなり得なかった。
4 )自由発話のカテゴリ一分析
由発話をカテゴリ一分析した結果、幼児は視聴中に模倣、 展開予測、先読み 、 関連予
測、人物特定、 状況把握などを行いながら視聴していることが明らかとなったO 表4-7 に
5 歳児クラスの事例を示した。 1 回目の視聴中は主にピングーの発するピング一語やその
しぐさに興味をもち、口まねをしたり 、 しぐさの真似をしながら視聴していた(模倣)が、
物語の展開に従って「これやったらお父さんたちが穴におちて助けにいけばいいねんJ( 5 
歳K男) Iちがうで。 死んでんでJ (5 歳I子)など、 物語の展開を自分なりに予測した
つぶやき(展開予測)が出てくる 。 これは特に 2 回目の視聴中に多くなるが、 2 回目には
自分なりの自由な推測だけでなく、 l 回目に視聴した場面を覚えて先読みする場面(先読
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み)や、先に見た場面と関連づけて理解しようとする場面 (関連予測) も若 Fみ ら れた 。
さらに、視聴途中に「や っ ぱりあれ、お兄ちゃんやJ ( 5 歳S男 ) とつぶやくなど、前後
の関係から人物特定を行っ ていることもうかがえた。 また、 l 回目 2 回目ともに映像とし
て提示された場面を口に出して言葉で表現する行動 (状況把握) は多く見受け ら れた 。
以上のことから、幼児は提示された映像を模倣したり、 言葉で表現したりすることで状
況を把握し、自分なりに場面と場面を関連づけて理解しようと能動的に視聴していること
が明らかとな っ た 。
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表4-7 自由発話カ テゴ リ 一分析 ---- 5 歳児 クラスの事例~
ー キ ー l 回目視聴中の内容に関する自由発話 2 回目視聴中の内容に関する向由発話|決1象
ンー 段落の内容段i品 J Y7え5 てrコ三・ カテコ'リー 又フE3L rモJデ カテプリ ー
段 2 母に百われて 「あ一面円いなあ」 (K 男) 感想ピンガとお出
落 かけするピン 口をのばすまねをする「ここのび 模倣
14 グー た 。 ぽよーんって (K 男) (形態)
ー 「によーによーによやって 。 だい 模倣
段 15 友達(ヒンゴ) ちゃんもみるかな」 (K 男) (音声)に会ったので、 í?立いてる、かわいそうやなあ。 J 状況把爆落 ピンプfがじゃ 「あ 、 泣いてるわ ! J ( S 男) 状況把握 (K 男) &感想、
2 43 まになる 日立いてる ・ ・ 」 ( K 男) 状況把握
{どっかいっ Tこロ |何で ?I 赤ち
ゃんも遊びたいから、どっかいっ 状況把爆
段 44 たJ ( J子)
落 ピンガ失跡 「あ、さっきの穴に . •. J ( K 男) 関連予測
3 56 「やっぱりあれお兄ちゃんやJ (S 
男) 人物特定
「どうしたんやろ?死んじゃった 展開予測段 57 ヒンガを探す のかな ? J ( S 男)
落 ピングーと友 「違うで。 雪に埋まってんでJ
4 66 達 子) 展開予測
「足跡や。 ほら 。 ペンギンの足跡 状況把握 「あ 、 あそこの型から(足跡に) 展開予測やで J (S 男) ついていけばいいねんJ ( 1子)
「みたい。 これJ (K 男) 感想 「足跡ちょっとしかないもん。こ 展開予測「なんて言ってるの ?J ( 1 千) 疑問 こまでしかo J (S 男)
「ぴこぴこぴこってJ (K 男) 模倣 「埋まってるねん ， J ( 1 子) 展開予測(音声) 「でも落とし物についていけばい
段 67 「でつけえな。 この穴J (S 男) 状況把握 いねんJ ( S 男) 展開予測大きな穴を発
落 見し後悔する ピングーの声の真似をする 。 「ふ 模倣
5 84 ピングー えーふえー」 (I子) (音声) 「あ、これマフラーや」 ( K 男) 状況把握
「あ、ま た口伸びてるなJ (K 男) 模倣
展開予測「お兄ちゃん…」 ( S 男) 人物特定 「あん中の穴入っちゃってん」
「これやったらお父さんたちが， 子)
穴におちて助けにいけばいいね 展開予測
「お父さんが助けにいけばいいねん」 ( K 男) 展開予測
「ちがうで。 死んでんでJ ( 1子) 展開予測 ん」 ( K 男)
段 85 暗い気持ちで
落 帰宅すると、 「あ、 こ れ(家)の中に入ってる ! J 先読み実はピンガが ( 1子)6 95 帰っていた !
「おった ・ ・・ |なんで ? I あ、わか 状況把握
ったおうちに帰ったんやJ ( K 男) &関連予視リ
段 96 「ちゃう ! 寒かったから帰ってん。怒るピング一 、 誰もおらへんようになったから」 関連予測落 からかうピン ( 1子)7 105 ガ 「あそこの穴におっこちたんちゃ 関連予想う ? 突然。」 ( S 男)
「自分であがったんかな。」 (K 関連予測
，_・同 男)
段 106 仲直りするピ
落 ングーとピン
8 12 ガ』ーー
I I 内はTt.{'i-の介入
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第 3 J.頁考察
以上の結果より、ナレーションや台詞などの言語的な情報が全く含まれず、画像と音響
効果のみで表現された作品であっても、 4 ， 5 歳児は低次の映像技法を理解しており、状
況把握能力はかなり獲得されていることが明らかとなったO 幼児はさまざまな模倣を行い
ながら状況把握や人物の特定を行い、場面の展開を予測したり自分なりに場面と場面を関
連づけつつ視聴しているといえる 。 しかし、順序再生やストーリーの再生といった項目に
関しては正答率が低かった。 場面間の関連づけは十分ではなく、物語の全体的な理解には
去らないといえよう 。
物語の全体的な理解に至らなかった原因としては、幼児の物語スキーマの発達との関連
が考えられる 。 物語には物語に典型的な構造的枠組みがあり、物語を理解するときにはこ
うした物語スキーマが用いられていることが知られているが (Thomdyke， 1977 、
Mandler&Johnson， 1977 ) 、場面聞の関連づけやストーリー全体の把握、さらにシナリオの
理解といったものは、単に映像文法が理解できただけでは不可能である 。 すなわち、物語
作品が題材として選ばれた場合、映像視聴能力には 1 )映像視聴に固有に関係する映像文
法の理解、 2 )一般的な物語スキーマに深く関係するもの、とが内包されているととらえ
ることができょう 。 今回のインタビ、ユ一項目の難易度から映像視聴能力をとらえると、図
4-3のように表すことができょう 。
今回の調査結果が、幼児の物語スキーマの欠如によるものであるのか、あるいは映像作
品特有の問題があるのかに関しては今後検討を要するが、ストーリーの再生については 5
歳児でもほとんど回答が不可能であった。 これは絵本の読み聞かせをおこなったのちに、
再話能力の発達を調査した阪本らの研究結果(阪本・今井・篠原，1968a、阪本・今井・篠
原 ， 1968b) と比較するとかなり低い正答率であったといえる 。 こうしたことから考えると、
映像だけで提示されたものの理解は、言語によるお話などと異なった発達段階があるとも
考えられる 。 そこで次に、基本的な物語スキーマが既に獲得されていると考えられる(高
木・丸野， 1979) 小学校 3 年生以上を対象とした調査を展開する 。
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1 ) 映像技法の
理解
3 ) 
2 ) 物語スキ ー マ
に関わる部分
図4-3 調査項目と映像視聴能力の関係
第 3 節 小学生を対象とした調査研究
第 1 J頁調査の内容と方法
1 ) 調査項
小学生を対象とした調査では、質問問の連関の有無を調査することを目的として、質問
紙法を用いた。 第 l 章において述べたように、映像視聴能力には認知的な映像視聴能力と
ともに、情意的な映像視聴能力があることが明らかにな っ ている 。 しかし 、 過去の研究は
認知的な映像視聴能力を述べるにとどま っ ているものが多い。 先述した映画『裸の島J を
題材とした調査においては情意的な映像視聴能力に関する調査項目が含められてはし、るが
多肢選択によるものであり妥当性に疑問が残る 。 そこで今回の質問紙における調査項目に
は認知的な映像視聴能力とともに自由記述による情意的な映像視聴能力を調査する項目を
加えることとしたO また、学年発達による差以外に映像視聴能力を規定する要因として、
事前の知識及び個人的体験、興味といった項目についても調査項目に加えることとした。
これらの調査項目を含めるために、幼児を対象とした調査において用いた 『 ピンガの迷子J
に加えて、 『ピングーのやきもち』を調査の題材に加えた。 具体的な調査内容については、
表4-8にまとめである 。
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表4・8 具体的な質問項目と質問の目的・回答方法及び採点方法
1/11]JXil 質問の 11 的 1111 科 hìL 1% .' ); iL 
1' f許制l の'1 '心となっている 自由記述 組名を担保して
/11 j :. :t!1把11f ことがらを J'jlWfできたか 5.'人ル，1，1り.\ì人、， 11出陥此Z均札lし.'山'.ぐ
2 どうかをはかる " ~かせる
1斤L |りt像文 i1の カ J トパ y クのl- iJ:がJlP 多肢選択 お f:j-さんのセリ d.JJ手段ひ小 d:餅(ぷ1:] 1fJ!f.できているかどうかを フを 6 つの選択肢の'1 'から
3 J' I~M はかる i握ばせる テゴリーに分1:1'1)に分1:I'iする
,IFP4 子 多肢選択 Ì'.~場山を I'{~IL
/1/ 場出把i!f. I品山.の I~)CみとりのJ止イ干い Ilhj で枕ぶし 、 それがと‘のよ l!JfJlf 小 l ト:慨に分1:1'~するを 1~#tーする うな立I!米を持っかを 6 つの
,&, 4 選択肢から選ばせる
知l
的
1干'7手 写真の並べ替え j:~・な場悦な )11白山"戸|がどのれ!えでき
聴 1::] )II!l! ド fl f'l'， るかを犯射する 出を 5 つ ノJ ~ し、それ l正しし h l 卜jfjl{.-イ~ IE併に分1:1'1する
古E 6 )11([需に、ì~.べ伴えさせる
)J 
吹き出し記入 L~~訪山を
斤よ斤L 心的.fIj!併を合んだ状況把 品 11 '.I lllj で提ぶし、 l政; き 1 1\し 5 .'.'，({I~l.'.\で保山しさらにカテ1:1 状r兄把11f 併の科!立を IljJ らかにする にセリフをいれさせるとい ゴリ一分析を 1f う
7 う形でな場人物の心的を JtJ
述させる
斤11手 多肢選択 H与問が幸子過した
1:] H与 1/11 の粁過 IL'f1ll1 の粁jNがわかるかど ことをぷす場山を綻ぶし、 I F.M J.えびイ~ IF併に分芳iするのぷ別 うかをはかる 場山からわかることを 5 つ
8 の選択肢の qlから選ばせる
以卜の観点の ndj主のイi無をみ
Jよr1干
↑，'i.~:的な 1WI 出のJlf!解の科 自由記述 な場人物に千紙 る 1 )人物の気持ちの想像I:J !日長↑11 の.flg 角干 j立を十日Mする を gかせる 2 )人物へのJUlf3 )械々な
tJl立 5 。)J}jでの広見 4 )人物のもの
EE的 の見 )j与えんとの比較
能な
)J 
斤A斤A 持?制lに対して 1'1 分なりの 自由記述 書網i をもっとおL 高:剣lに付しての，1HiI日ができて
/1:] 高二割lの，H' frlli 立此を j主べられているか たいかどうかを寸ーね、 その いるかできていないかの 2 カ
10 どうかをはかる Jlll 山を gかせる テゴリーに分知する
斤i斤l ピングーの品について知 多肢選択 ヒングーどの科
1/:] 'J ~ lìíïの知1 ，1政 っていたかどうかについ !主主11 っていたかを 5 つの選 5 段階に分矧する
制 ての↑i'f械を {:t る 択肢の rjl から選ばせる
胤聴
Æ能 質 川じような粁験をしたこ 二肢選択 兄姉がいる 1', ( Q， !i .x.は兄)のイn妖、ド(弟す )J j_は妹)のイi似をよL る。x. 、
るを 1:1 個人的体験 とがあるかどうかについ か、また~;n 叫がいるかを i三リLえは L~k 、 J\ ん '1 ' 、ぶっ~ 9 ての↑i'iffi を {!f る d ねる f 、 人っ f に分知する
Ik 
1 字斤L 多肢選択 罫紙lをもっと比 興味のj立合いを 3 カテゴリー!日l 興味 興味の科j止を把11fする たいかどうかを 3 つの選択
1 肢の'1 'から選ばせる に分1:1'1する
2 ) 調査の手続き
今回は、質問紙を用いて小学校 3 年生から 6 年生までの被験者に調査を行っ た 。 被験者
が多岐に渡るほど、調査実施の手}II買 、 教示の仕方や回答の様式の統制は難しくなるが、す
べての被験者にできる限 り 同 じ条件で調査刺激を提示し、質問に回答させることが必要で
ある 。 そこ で、今回の調査では、インストラクションビデオ (番組視聴、説明及び回答時
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聞を含め全46分、田口， 1996に収録)を作成した。 この教示用ビデオを作成した意図は以
下のとおりである 。
1 回答時間及び回答順を統制できる 。
-インストラクションビデオでは回答に際して回答時間をアナウンスし、さ らに
それを回答者が確認できるように残り時間を表示した。 このことにより、被験者は
回答時間をより強く意識できる 。
・この調査では、質問紙のある質問内容が他の質問回答の手がかりになる危険性
がある 。 これを回避するためには回答順を統制する必要があるので、インストラク
ションビデオによって被験者に一斉に質問紙のページをめくるよう指示した。
2 :画面記憶能力が問答に与える影響を排除できる 。
-インストラクションビデオの中では、必要に応じて映画のシーンを再視聴させ
た。 質問紙に印刷された静止画に加えて、動画も視聴させることによって、被験者
は質問で扱われた場面を想起しやすくなる 。
3 :教示の仕方を統ーできる 。
・調査教示が複雑になる場合、 一般には質問紙の教示文に加えてインストラクタ
ーによる指示が必要になる 。 しかし、各調査でインストラクターが同じ教示を与え
ることは、たとえ同一の者が担当しでも、簡単ではない。 教示ビデオを活用するこ
とでこの問題点も克服できる 。
調査にあたっては、予備調査(小学校 3 年生. 5 年生各 6 人ずつ計12名、ともに 1995年
9 月 8 日に実施)を経て作成された質問紙を用いた (質問紙の実際は、田口，1996に添付
しである) 。
調査に先だって、調査実施マニュアルを作成のうえ、調査の目的や実施方法を実施校に
説明し、実施校の疑問を解消した。 調査の実施にあたっては、児童・生徒の引率等は実施
校の担任に依頼したが、具体的回答方法については前述したインストラクションビデオを
図4-4のような手順で活用した。
調査は 3 年生から 6 年生まで一斉になされた o 3 年生 2 クラスは一つの教室に集まり、
l 台のモニターで視聴した。 4 年生及び 5 年生は各ホームルームクラスで 1 台のモニター
で視聴した。 6 年生 2 クラスは特別教室で l 台のモニターで視聴 した 。 各クラス担任が調
査の実施、監督にあたった。
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「これからお話をビデオで見ます
が、 ビデオを見た後にお話の内容
について質問をしますから、しっ
かり見てくださいね。 j
5 分
デオのインスト
シヨンに沿 イ ン ス トラクションビ
デオ (説明及び回答時
間を含め 、 27分) に沿
って回答
てコ 5 分て視聴
イ ン ス トラクションビデオ
(説明及び回答時間を含
め、 14分) に沿って回答
図4-4 具体的な調査実施手順
3 ) 調査対象及び調査時期
調査対象は、山口県防府市立N小学校 3 年生~ 6 年生226名 (具体的には表4-9参照) で
あり、調査は 1995年 10月 5 日 に行 っ た 。
表4-9 調査対象
男子 女子
3 年生 28 17 45 
4 年生 27 38 65 
5 年生 27 31 58 
6 年生 31 27 58 
計 113 113 226 
一
第 2 :r頁 分析結果と考察
1 ) 分析の観点
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( 1 )学年差
映像視聴能力の各要素について学年差がみられるかどうかを検討するために、質問 2 及
び 7 の得点について学年を要因とする 一元配置の分散分析をおこなう 。 また、学年と質問
3~6 、質問 8 、 10の正誤や回答カテゴリーの連関を分割表分析によ っ てとらえる 。 さら
に、質問 l や 9 、 II の回答カテゴリーについても学年との連関を分割表分析によってとら
える 。
( 2 )興味や事前の知識、個人的体験の有無による差
映像視聴能力の各要素について興味や事前の知識、個人的体験の有無による差があるか
どうかを検討するために質問 2 、 7 の得点についてその有無を要因とする 一元配置の分散
分析をおこなう 。 また 、 興味や事前の知識、個人的体験の有無と、質問 3~6 、 質問 8 、
11 の正誤や回答カテゴリーとの連関を分割表分析によってとらえる 。
( 3 )質問聞の相関 ・ 連関
想定した映像視聴能力聞に連関 ・ 相関が見られるかどうかを検証するため、質問 2 、 7
聞の得点相関を相関分析によって明らかにする 。 また、質問 3 、 4 、 5 、 6 、 8 、 10 を要
として 2 、 7 の得点の差を一元配置の分散分析によって明らかにする 。 さらに質問 3 、
4 、 5 、 6 、 8 の正誤と質問 10-2の回答カテゴリーの連関を分割表分析によってとらえる 。
2 )学年差について
学年に よ る差を検討した結果、以下のようにその差が顕著にみられることがわかった。
ここではいくつかの項目を取り上げ具体的に説明することとする。(他の項目については
田口( 1996 ) に詳しい。 )
( 1 )主題把握(質問 2 )に対する回答結果
主題把握(質問 2 )に対する回答結果を表4・ 10- 1 のような枠組みにより得点化し(表4
10・2) 、 一元配置の分散分析を行った結果(表4- 10-3) 、小 3 は小 5 、 小 6 に比べて有意
に主題が把握できていないことが明らかになった (N= 226,df= 3 ,F= 5.655 ,p = 0 . 0009 ) 。
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表4-10 - 1 主題把握 (質問 2 ) の採点基準
点数 基準 f1J 
5 
主題を非常によ 「やきもち」という単語が 「ピングーのやきもち」 「やきもち
くとらえている ある やきのピングー」など
かまってほしいがかまって 「ママ、こっちをむいてよ J 「妹だ
4 
主題を的確にと もらえないという誌埠を理 けかまわないで」 「ピンガ、ばっかり
らえている 解している 「ママ好きピング-J 「家族み
母の愛情に着目している んなを大切にJ 「ママの愛情」
主題に近い内容 兄であるピングーの心理的 「甘えん坊ピングー」
3 をとらえている な状態に着目している 「わがままピングー」 「し、じけるピングー」
主題には関係す ピングーの 一睦的な状態だ 「泣き虫ピングー」 「ピングーの涙」
2 るがやや偏って 「かわいそうなピング-J 「ピング
いる けに着目している ーいやになる J
主題には関係す 親チあるいは兄弟というも 「親子」 「兄弟」 「ピングーとママjるがかなり漠然 のには着目している 「ピングーとピンガ」としている
主題を全く理解 まったく関係ない事柄、あ 「ペンギンものがたり」 「ピングー。 るいは漠然とした内容に関 は積み木好き」 「ピングーの一日」していない するもの 「ペンギン一家」 13 人家族」など
表4-10-2 基本統計量:主題把握 (質問 2 ) 
例数平均値 標準偏差 標準誤差-
13 I -
04 I -
22 I -
43 I -
年年年年qJA
，に
Jpb
45 1.089 1.427 .2 
65 1.615 1.646 .2 
58 2.379 , .694 .2 
58 2.034 1.854 .2 
表4-10-3 検定表主題把握 (質問 2 ) 
効果 : 学年有意水準 : 5% 
、 1 / 均値の差 棄却値 p1i直
3年， 4年
3年， 5年 l - 1.290 I .937 I .002211 s 
3年， 6年 I -.946 I .937 I .0470 1 S 
4年， 5年
4年， 6年
5年， 6年
ー . 526 .915 .4542 
ー  
ー
ー . 764 .852 .0978 
ー.4 19 .852 .5901 
.345 .876 .7461 
( 2 )場面把握(質問 4 )に対する回答結果
表4-11-1 は場面把握(質問 4 )に対する回答を正解・ 不正解に分け 、 学年別に度数を ま と
めた も のであ る 。 正解者数の割合を学年別に見ると(表4-11-2 ) 、小学校 3 年生は 、 それ
よ り上の学年に比べて 、 有意に場面把握ができておらず、小学校 5.6 年生は他の学年に
比べて 、 有意に場面把握ができていることがわかった (N=22.6 ， df=3 , X 2=31.257 , P値<
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表4・ 11 - 1 場面把握 (質問 4 ) の観測度数
年年年年???r--圃・ー・喧圃・
12 33 
35 30 
44 14 
42 16 
ぺは
46552
dE
「/』
-幻
正
133 合計
表4- 11-2 場面把握 (質問 4 ) の回答、 学年別割合
正解 不正解 合計
3年 |26.667 I 73.333I 100.000 
4年 |53.846 I 46.154I 100.000 
5年 |75.862 I 24.138I 100.000 
6年 |72 .414 I 27.586I 100.000 
合計 58.850 41.1 50 100.000 
( 3 )番組評価(質問 10) に対する回答結果
質問 10の番組の評価に関する項目については、もっと番組を見たいかどうかに対する理
由を表4- 1 2- 1 の枠組みで分類し、番組に対して自分なりの意見を強くもつことができた者、
すなわち番組の評価ができた者の割合を集計した結果(表4-12-3) 、 3 年生はそれより上
の学年に比べて 、 番組の評価ができていない傾向にあった (N=224 ， df=3 , X 2=7.467 , P値<
0.0584 ) 。
表4-12-1 番組評価 (質問10 ) の採点基準
採点基準 f7~ 
どうしてもっと見たいのか、あるいは 幼稚っぽいから見たくない、自分がそのペ
5虫 見たくないのかの理由付けがきちんと ンギンみたいで日ごろのことなどですごく
なされている 考えさせられるから見たい、など
理由づけはあるが不明瞭 おもしろかったから、楽しかったから等
~~ 理由づけがない なんとなく、など
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表4- 12-2 番組評価 (質問10 ) の回答、学年別割合
強 ~~ 合計
3年 24 20 44 
4年 49 15 64 
5年 44 14 58 
6年 42 16 58 
合計 159 65 224 
表4・ 12-3 番組評価 (質問10 ) の回答、学年別割合
3年
4年
5年
6年
合計
強 弱 合計
100.000 
100.000 
100.000 
100.000 
29.018 100.000 
以下同様に、すべての項目について分析を行い、その結果明らかになった映像視聴能力
の発達差を備隊するためにグラフ化したものが図4-5である 。 図には、比較のため幼児に
おける調査の結果も示しである 。 図より、小学校 3 年生とそれ以上の学年の聞に差がある
ものが比較的多く見られること、 一部に逆転現象がみられるものの、ほとんどが学年進行
に伴って正答窄または得点平均が上昇しているといえること、しかしこうした発達の度合
いは一様ではなく、順序再生、時間の識別、状況把握は、小学校 3 年生から高い正答率あ
るいは得点であることなどが明らかとな っ た 。 特に時間の識別や状況把握は 4 、 5 歳児で
も十分可能であり、小学生とかわらない能力を身につけていることがわかる 。 しかし、順
序再生については幼児と小学 3 年生以上との聞に大きな差がみられた。
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正答率ま たは得点平間
( 100点満点換算)
発達
100 
90 
80 
70 
60 
50 
40 
30 
小 6
? ?、、? ?,, 
小 4
小 3
20 
10 
目白盟 。4.5 歳児
※学{I'のJ克の太線 ( ・・・ ) は、
検定のがi !t!: .n して府立l-:がみら
れた fi;il~r をノJ~ している 。
ヌヨk
玉ヨL
場
建令
室の
解
主題把握番組評価場面把握映像文法状況把握時間の識別順序再生人物関係の把握
発達と映像視聴能力の関係図4-5
3 ) 興味及び背景知識の有無による差について
まず、 興味に関しては 、 興味の有無と順序再生の正誤との聞に有意に関連が見 ら れた
(N=220, df=2, X 2= 13.266, P値=0.001 3 ) 。 すなわち 、 興味をも って視聴した者は興味をも
っ て視聴しなかっ た者よ り も有意に順序再生の正答率が高かっ た 。 また興味の有無と番組
しかし、(N=220，dfニ2 ， X 2=4.908, p 1i直=0.0859 ) 。評価の問にもある程度の関連が見 ら れた
今回、調査の刺激とした作品は非常に高い割合で支持され、興味を持たなかっ た者の割ム
1支"笠をもたせるにはデータ数が不十分であり、今後検討を要すが非常に低かっ たため、
ると考え ら れる 。
円。の知識に関してであるが、 事前の知識の程度と主題把握 (N=2 19 ， df=4, F値次に
=11.947, P値< 0.0001 ) 、場面把握 (N=2 19 ， df二4 ， X 2=22.961 , lP値=0.0001 ) 、順序再生
の聞に有意に関連が見 ら れた 。 すなわち、番組を(N=219, df=4, X 2= 13.329, P値=0.∞98 )
何回か見たことのある者は、番組を全 く知 ら なかっ た者よりも有意に主題把握、場面把握、
「ピ ングー」を全く
知 ら なか っ た者は、知 っ ていた者よ り も番組評価がで き ていない傾向にあ っ た
順序再生の得点または正答率が高かっ た 。 また番組評価に関しても、
(N=219, 
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df=3 , X 2=8.824, P値=0.0657 ) 。 しかし、事前の知識量を学年別に集計した結果、小学校 3
年生は番組を知っていた者が有意に少なく、小学校 4 年生では有意に番組をよく凡ている
という結果が得られている (N=225 ， df=12, X 2=23.942 , P値=0.0207 ) 。 そこで、学年別に、
前の知識の有無による差があるかどうかを検討した。 その結果、場面担爆の一部と主題
把握に事前の知識の有無による差がみられた。 主題把握については小学校の 3 年生から 5
年生まででは番組を見たことがある者の方が、見たことのない者よりも有意に得点が高か
ったが、 小学校 6 年生にはこの差は見られなかった。 すなわち、主題把握については小品
校 5 年生以下の場合に限って事前の知識の有無が回答に影響を与えたことになる 。
最後に個人的体験の有無についてであるが、兄弟の有無による差がみられるかどうかを
検討した結果、今回はいずれの質問についても差がみられなかった。 従って、今回の調査
に関しては個人的な体験の有無は映像視聴能力の得点や正答率に影響を与えなかったこと
になる 。
4 )質問問の得点の相関 ・ 回答傾向の連関について
今回調査した項目について、項目聞の相関 ・ 連関をみると、いくつかの項目聞において、
相関・連関が見られた。 表4-13は、それぞれの質問項目の連関の有無を表したものである 。
項目によって、他の視聴能力との相関が高いものと低いものがあることがわかる 。
文法
質問 3
文法理解 質問 人\3 独立性 質問が高い 状況把握
7 
時間の 質問
識別 8 
順序再生 質問
6 
場面把握 質問
4 
感情の 質問
理解 5 
質問独立性 主題把握 2 が低し、
番組評価 質問
10 
表4-1 3 質問聞の連関
状況
質問 7
ド\
。
ム
時間 順序 場面 感情 主題 評価
質問 8 質問 6 質問 4 質問 5 質問 2 質問 10
¥ 
。 ¥ 
ム ¥ 
ム 。 ~ 
ム 。 。 ¥ 
。 。 。 。 ¥ 
。… 有意に連関または相関がある (p<.Ol) 
ム…連関または相関がある傾向にある (p<.IO)
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また、図4-6は、相関が見られたものについて、正答率を項目間で比較することで難易
順を決定し、映像視聴能力の構造化をはかったものである 。 今回の調査項目の中では、 )11買
序再生・状況把握 ・ 時間の経過の識別が他の項目の基礎となり、また主題J巴握や番組評価
が番組を理解できたかどうかを見る一つの指標となることが読みとれる 。
GB 
図 4-6 分析結果より明らかにな っ た映像視聴能力の構造図
第 4 節 映像視聴能力の構造化
第 3 節及び第 4 節の結果をもとに、映像視聴能力の構造をより 一般化したものが凶4-7
である 。 まず、第 3 節からは、映像視聴能力には映像を読み取る力としての映像文法理解
というものと、その他物語スキーマや説明文の枠組みといったいわゆる文章読解と共通す
るような認知的枠組みが必要な部分とが存在することが明らかとなった。
しかし、今回の作品についていえば、物語スキーマは獲得されていると考えられるA、昌
生においても、主題把爆は十分にはできていなかった。 本作品が 5 分で完結するものであ
り、また幼児でも楽しむことができるような作品であること、また質問紙からも非常に晶
い興味を得たことが明らかになっていることなどから考えて、特別に難解なものであった
とは考えにくい。 とすれば、映像だけで表現された作品ゆえの難しさというものが存在す
るのかもしれない。
第 l 章では、キンチュの文章理解過程のモデルを適用し、映像視聴過程に関するモデル
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図を提案した。 その中で、映像の場合は文章読解の場合と異なり、個々の場面の読み取り
だけではなく、場面聞の関連づけというものが必要であることを述べた。 すなわち、言語
においては文章聞のつながりの理解は、接続詞等によってある程度助けられるが、映像の
場合は場面と場面の関連性というものが明示的な形ではあらわされてはいない。 ゆえに、
場面の読み取りそのものができ、 JII真序再生などは可能であっても、時間的に離れた場面同
を結びつけ、そこから主題を把握するということは、小学生においても容易ではないと
いうことができる 。 しかし、こうしたことは言語のみを用いて作成された同ーの作品との
比較などを通じて検討すべきことであり、今後の課題であるといえる 。
また、情意的側面については、情意的な動機づけによって理解が深まり、あるいは理解
が深まることによって情意が増すといった、認知と情意との相互関係が想定される 。 しか
し、これについても今回の調査項目からは十分に明らかにすることはできなかった。 今後
の課題としたい。
| 主題把握|
層面問の関連づけ|
(物語) スキーマ
映像技法の理解
一ソノ
­
?EJY
、­
-P
ノ
-
τ
解
一
一ツ理
一
千刀の
一
時間の経過
の識別
ー 経験一一知識
意圭同
(心地よさ・かわいらしさ・ 美しさ ・気持ち悪さ etc )
図4-7 映像視聴能力の構造図
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第 5 章番組構造が映像認知に与える影響
第 1 節調査の目的と概要
第 1 項調査の目的
第 3 章では、構造という視点によって、番組分析を行い、それとの関連性の中で映像視
聴能え! をとらえていくことの重要性を述べた。 また、第 4 章ではツリ ー構造をもっ番組を
題材として、映像視聴能力の構造化をはかつ t.:. o しかし、映像視聴能力がコミュニケーシ
ヨン能力のひとつであると考えるならば、構造による映像認知の差異に関する検討が必要
である 。 ここでは、構造の異なる 2 つの番組を用いて、その構造の違いが映像認知に号え
る影響を明らかにする 。
第 21頁調査の概要
調査の題材には、ツリー構造をも っ た番組として第 4 章でとりあげたクレイアニメーシ
ヨン『ピンガの迷子』を、また、ネ ッ トワーク構造をもっ番組として第 3 章で取り上げた
中学校 ・ 高等学校向け理科番組[液体としての水j を選定した。 それぞれの番組を大学生
に視聴させ、 視聴、後に場面の抽出及び構造図の作成という課題を課し、両番組の構造の違
いが映像認知に与える影響を調査した。
特に映像認知の影響というものを綴密なデー タによ っ て比較・検討するために、今回は
ビデオプリンタとビデオデ ッ キを用いて、被験者が自分で再生、 巻き戻しなどの操作をし
ながら 、 選びたい場面を番組の中から任意に選べる環境を整えた。 そして、操作の様子と
その際のつぶやきなどの発話をすべてビデオにおさめた。 また 、 自由発話以外にも場面抽
出がなされるごとに、なぜ、その場面を抽出したのかの理由も逐 一 インタビューし、記録
した 。 被験者は筆者とすでにラポールの形成がなされている者のみを対象とした (調査の
様子を図5- 1 にポした ) 。
こうした環境を整えることによ っ て、膨大なカッ ト の積み重ねによる「動画」の作品の
もつ特性を損なうことなく、それぞれの被験者が任意の場面を選択することが可能にな っ
たといえる 。 また 、 すべて被験者に作業をさせることで、 被験者からの自由な発話も多く
収集することができた。
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ビデオカメラにて撮影
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図5- 1 実験環境の設定
第 2 節調査の方法
第 1 項調査項目
番組構造が映像認知に与える影響を調査するために次の 3 種類のデータを収集し、それ
ぞれを比較検討することとした。 第 1 は場面の抽出課題によるものである 。 これは、重要
な場面の抽出 (複数) という、テーマを意識化させるような方向での問いかけと、好きな
場面あるいは印象に残った場面 ( 1 枚) はどこかという、情意的なものが強く出るような
方向での問いかけの 2 種類についておこな っ た。 題材の違いのみならず、課題の質による
違いも考慮にし Eれるためである(表5-1 ) 。 また、特に「液体としての水」については抽
出した場面をもちいて、番組の構造凶を作成するという課題も課した。 第 2 はそうした場
を選択する経緯である 、 これは、選択過程をすべてビデオに記録することによ っ て収集
した 。 第 3 には場面選択の理由である 。 これは、場面を抽出する度にインタビューを行う
ことによ っ て収集した。
表5-1 選択枚数
ツリー構造 ネ ッ トワーク構造
『ピンガの迷子j 『液体と し ての水j
重要な場面の抽出 テ ーマを意識化 8 枚 5 枚させる方向
印象に残っ た場面の抽出 情意的なものが I 枚 l 枚強くでる方向
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第 2 J頁調査の方法
( 1 )具体的な手順
『ピンガの迷子J を用いた調査と『液体としてのノ~j を用いた調査はそれぞれ別の円に
行った。 また調査は一人ずつおこない、調査の実施はすべて筆者が担当した。
穴体的な教示内容と手順は以下の通りである 。
< r ピンガの迷子』を用いた調査>
まず「これからある番組をみてもらいます。 しっかりみていてください。 」と
だけ教示して、番組を視聴させた。 番組視聴後に、 「今見たお話の中で重要だと
思う場面を 8 つ選んでもらいます。 ビデオを何回見ても結構ですので、自分で、
巻き戻し ・ 再生の操作をしながら、 8 場面を選んで下さい。 選んだ場面は、 VPシ
ートに印画し 、 下の表に貼って下さい。 そして、どうしてその場面を選んだのか
という理由を表の該当部分に記入して下さい。 ビデオ機器、ビデオプリンターの
操作がわからない場合はすぐに実施者に尋ねるようにして下さい。 」との指示を
与えた。
印象に残った場面の抽出に関しては、 「番組の中で一番いいと思うシーンを一
枚だけ選んでもらいます。 操作方法は前と同じです。一番いいと思ったシーンを
VPに落として下さい 。 操作は自分で好きなように行って下さし ) 0 J との指示を与
えた。
< r液体としての水J を用いた調査>
視聴前には「これからある番組をみてもらいます。 しっかりみていてください。J
とだけ教示し、番組を視聴させた O 十見聴後、 B3 の用紙を提示しながら、 「これ
から、今みた番組の中で重要だと思った場面を 5 つ抜き出して、 VPシートに印画
してもらいます。 5 枚抽出できたら、それを構造化 して、この用紙に貼り、説明
を加えて下さい。 ビデオ機器、ビデオプリンターの操作がわからない場合はすぐ
に実施者に尋ねるようにして下さい。 」との指示を与えた。 構造化が終わり、そ
の図の説明が終了した時点で、 「この番組の中で、最も気に入った、あるいは、
好きな、印象に残った場面を l 枚だけ選んで下さい」と指示した。
それぞれの場面選択の際には、なぜその場面を選択したのかの理由を解説してもらった。
また、沈黙が続くような場面や、取り直しをした際などにも思考の内容を口述してもらっ
-94-
た 。 以上の発言内容及び場面抽出の過程をすべてビデオに録画した。 調貨の概要と分析対
象となるデータを図5-2に示した。
調査の流れ
分析対象となる
データ
図5-2 調査の概要と分析対象
( 2 )対象及び調査日時、調査場所
被験者は、大阪大学の大学生及び大学院生男女計 8 名であり、うち 4 人は全調査に参加
してもらったO 調査は、ビデオ再生機、モニ夕、ビデオプリンタを被験者が自由に操作で
きる環境を整え、すべて大学の筆者の所属する研究室で行った。
表5-2 調査対象及び調査日時
男 女 調査時期
ピンガの 複数枚選択 6 2 1996年 1 0月中旬
迷子 l 枚選択 5 3 
1997年 4 月下旬
"-5 月上旬
液体とし 複数枚選択 5 3 1997年 6 月中旬
ての水 l 枚選択 5 3 "-7 月上旬
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第 3 節結果と考察
第 1 I頁 分析に あた って
分析にあた っ ては、選択過程および選択の理由に関するプロトコルを作成・分析するこ
とにより、番組構造の違い及び意識化の内容の違いが、選択場面や選択過程、選択の際の
判断基準にどのような違いを与えるかを比較・検討する 。 さらに、各人が制作した構造図
より、大学生の映像の読みとり能力について考察する 。
第 21頁 ツリ ー構造の番組のと ら え方
表5-3は、それぞれの被験者がどのシーンを選んだかをまとめたものである 。 番組構造
図 (第 4 章参照) に用いた 1 5のキ ー シ ー ンはほとんどの被験者によ っ て選ばれており、ま
たそれぞれの段落の中での代表を比較的過不足無く選んでいることがうかがえる 。 ( なお、
表中O印は、最終的に残した場面を、ム印は抽出したが、 8 枚の中には残さなかっ た場面
を、 O印は印象に残っ た場面を示す。 また表中の網掛け部分はキーシーンとして重要な場
面を表している 。 )
また、選択過程からも、ストーリ ーの展開を考えながら 、 映像段落の中での代表を 1 枚
選択するという万略をと っ ていることがわか っ た。 図5-3は、大学 2 年生男子の事例であ
る 。 図中の実線は再生を、破線は巻き 戻 しを示している 。 また、 .はビデオプリンタによ
っ て印画された場面、すなわち重要な場面として選択された場面であり、 口は一度は選択
されたものの 、 悩んだ末に印画されたなかっ た場面を示している 。 また、この被験者は巻
き戻しの最中も画面は表示したままにしており、画面か ら 目を離すことはなかっ た。 図よ
り、番組視聴後にまず物語の始めまで巻き戻 しながら番組の見直しを行い、 その後、再生
と巻き 戻 しを繰り返しながら場面を選択している様子がうかがえる 。 また 、 選択の方略と
しては 、 再生を行う中で 、 次の段落に変わ っ たと判断した時点で、その段落の中から l 枚を
選択するという手法をと っ ていることが見て取れる 。
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表5-3 各人の選択場面
M 1 男 4 年男 2 年男 2 年男 2 年女 2 年女 2 年男 4 年男 4 年女
こと ¥ 重要場面の抽出に要した時間 1 23分 42分 32分 24分 1 9分 20分 27分 22分
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段落
表5-3 各人の選択場面
Ml男 4 年男 2 年男 2 年男 2 年女 2 年女 2 年男 4 年男 4 年女
画像と音楽から読みとれること
l 表題
¥ 重要場面の抽出に要した時間 1 23分 42分 32分 24分 19分 20分 27分 22分
18 !lJ]走をつけて.. .
19 華践にジャンフ!
、 鵠遊んでいるごJにのもとべ、とンガが入ってくる母
滋ばンガに宇を後争記げて揺る。
22 向こうへ行けのゼスチャーをする
23 いやだ と百を振るヒンカ ふん、と考えるヒ、，ん-
24 ヒンガも肪走をつけるか
25 ヒングーにぶつかってしまうヒンカ 文句をいうヒングー
26 ヒングーがまたヒンガに|しっし」と追い払うジェスチャ-
27 ヒンガが何かいって、自分が馬になる 。
28 ヒンガの馬を 7↑をぼうとしますが・ ・
29 小さすぎるのでまたいでしまいました。
30 ヒンガの前でヒンガの背丈が小さいことを指摘
31 戸を荒げるヒング一 後ずさりするヒンガ
32 お比ちゃんの万を向いていたヒンガが・・
33 逃けるようにそりに戻るヒンガ
34 ヒンカf を追いかけるヒングー
35 慌ててヒンガに迩より、強をなでる
36 ヒングーを呼ぶヒンゴ。 ヒンゴの方に歩くヒング-
37 馬 JI~ びをして遊ぶ二人。 楽しそうな音楽
38 4 ~凶( 2 凶すつ)とんで、楽しさを表現
3-9 音楽は止まる ピンガの2立さ戸説いているピンガ
40 ヒンゴがr肯る
41 ヒングーがr肯る
総療しぞうに笑う ニ入
41 再び滑 りだすヒンゴ
44 振 り返って、足、を飲
45 誰も乗っていないそり じゃーんという音響
46 ヒンゴの焦った戸 慌ててヒンクーを呼ぶヒンゴ
47 市 り込んできたヒングー
48 ヒンゴの拍す万向をみて:聴くヒンリー
49 mt もいないそり
10 慌ててそりに迩より、声と苧を震わせるこC入。
51 すぐに停びょがゐピング}
52 民対の方向をみる。
53 肩をすくめるヒンクー
54 ヒンゴとヒングーが詰をし、自分と石の方、ヒンゴと左の万を指さす。
55 うなずいて庄の万へいくヒンゴ
56 右の万へいくヒンヴー
刊?でに岡かつで仲ぶドンゴ
。
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53 屑をすくめるヒングー
54 ヒンコとヒングーが詰をし、自分と石の万、ヒンコと庄の万を指さす0
55 つなずいて左の方へいくヒンゴ
56 石の万へいくヒングー
s きわたる 。
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場面の選択理由をまとめたものが表S-4である 。 表より、場面を選ぶ|療には情，意的な理
でなく、映像段落を意識した理由づけを行っていることが明らかとなった(表中網掛け
部分) 。 これは印象に残った場面についても同様である (表5-5 ) 非常にテーマを意識
した理由づけをしており、感覚的には選んでいないといえる 。 図S-4に実際に選択された
場面を示した。 ほぼ全員が物語のクライマックスにあたる部分を抽出していることがわか
表5-5 印象に残っ た場面の選択理由
」の驚きの表情
| 結局この で。一番印象に
話はああい 残ったところで っていうか、気
うアクシデ すよね。 まあ、 持ちがお互いに、 仲直 りし
ントカfあっ 二人仲良くって にこってした瞬 たので、
て、兄弟の とこも 2 番目く 問ってい うか、 初め嫌が 」…り- のに、
紳が深まる なんて言うんだ 弟とこ 帰って
ま、 一枚ゃか ら 、 という話や ろ、仲直りして、 つ一、 きて、
ストーリーその から、 仲直 りじゃない いたか
ものは表すわけ んだけど、そう ら、も
にいかんでしょ 。 いう風に、お互 う、「心
-・主題みたいな いに、やっぱ、 配した
ものが、これで 兄弟で、兄弟に のに ~ J
表せるかってい しかわからない ってと
うと疑問ですけ やっぱ、そうい んでい
ど、ストーリー う、コミュニケ ら。 ったか
の中で、見てる、 ーションじゃな と思った らすご
僕が見てる中で u、けど、にこっ ので。 く印象
は一番いいシー でしたところカf に残っ
ンだっていう意 あ って、それが てたか
味ではいいシー で。 ち 6 、官 、 ， ，占a・ ら 。
ン・ 。 とで、 て 。
ハu? ?唱EEA
表5-4 各人の選択理由
ングー
ンカの 2 人で ヒンク.ーヒ l手掛から必の山倒外 11\ したの ンガに付す をみるのをまかさ ピングーとピンプfがおかんは に、ピンゴと れてすごくイヤな ビンプfがいなくな あそびにいく場山。 I 錨喜重譜だ磁カ震繍ら務。協描描 I 兄弟で遊びに行
枚 こわいと 会ったことで るお兄ちゃ 削をしている(本線って緩級しまだう緩か瀦ら幾援 ものがたりのスター っている。としんらしさ、
日 いうこと ピンプj をのけ 兄弟愛の}<. 、 lí は :;f; の山側l をみ カ トの場印だから(ピ うのがわかる議妨暴露五 れだから るのがいやなのだ ンガごきげん)ろう)
だから
'J; に「凡さんは
j主と i並ぶからお 1'líJ
2 |%以なフ
とは進んでやれな あっちに行けっと
いんだ」と 'Î いき ピングーカf ピンガ
枚 ヲザーが かせ却をあきらめ に i っていいるとし、
目 うこと させようとしている(相、lí 山倒みる
のがイヤなことが
わかる)
， 1. く#:.;主と
2 人の鷲きと あそひeに qJ~I 'I，~，、~~も i佐びに{'1I I I1J はずれにされ
3 
ビンゴの あせりをぶし きたいけど，人hてやってL11 にてしまって、 il;f:を ヒンガはヒングーに 2 人が遊んでる千 lìíj ピン た場山。あそ ピンプ'n:刈 は兄さんたちとー流すヒンガがかわ あそんでほしいの日し 1111 、~~は肱って枚 ガはじゃ びに夢'1 1 だっ するすまな 紛?に逝ぶことがでいそうだから 。 そ vー・ おどされてす」す おかれているの
日 まだとい た 1' 1 分にちょ い会u'、F 十ご 1) きないと↑II らせよ して、この rJ"，が印 」とひきかえすヒン がわかる。うこと っと後悔す まだの」つ うとしている 象的だから
る 。 ている場刷
だから
!;f;のことな 欣っておかれた
4 家族と遊 )，'，Jりをくまな どすっかり 俳除しf-ーあと、「いがいなくなったこふより矢 くさがす 2 わすれて 2 い r 1:暢ぎから lゆか』ーと lー気付いて大そ さびしいよーあそん ヒンガがいなく 弟がいなくなっ
枚 リ長り裂し 人 しか 入来しくあ していてねJ というさくになるとこ でよー(ピンガかな なって闘ってい ているのに 2 人
目 いという そんでいる う減・也・ じで副をなでろで.人変なことにしい。) る場出ーだから が気づいた場こと でやっている。いなったという感じ l語。場山だから わぱアメとムチ がぶれていたから
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目 たつ)か った 2 人。悲ろいている 泣!岱が!ð じられ、 ピンガをイ'1 1 111]はず いる場面だから 。 はないかと !ι っもしれな しみと後悔に場副だから また弟の útit討Bよか れドしてしまった ている、ということを後悔してい 場面。いとい.::. I < ~ l る 。 ら Wf. lll された 1"1山るんだろうなと!よl
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ピンプfがいなくな
~~がいなくなった ったという íf~大な
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家 ~:M ってみ ~~が火 l ・ 7"併 のは1' 1 分がかま ‘とを税ドルえる 死んでいると忠やっぱり ると、ピンガ 』 つ っていたピンガ
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からどうしょうかる 。 ら という JI:そう!さが
じら hる
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以上のことから、大学生は物語スキーマを活性化させ、非常に理性的なアプローチをと
り、ストーリーを追いながら視聴しているということができょう 。 重要な場面のみならず、
印象に残った場面も非常に個人差が少ないとし、う結果が得られたO
第 31頁 ネットワーク構造の番組のとらえ方
次にネットワーク構造をもっ番組として理科番組『液体としての水J を題材とした場合
の結果を述べる 。 表5・5は『液体としての水J で取り上げられたサブ概念と、各人が選択
した場面、また構造図の特徴を示したものである 。 まず、選択場面をみると、 『ピンガの
迷子』に比べて散らばりが大きいことがわかる 。 r ビンガの迷子J においては選択の個人
差があまり見受けられなかったが、 『液体としての水J の場合は、個人差が大きいと言う
ことができょう 。 これは、もともと個人の興味が異なり、あるいはそれぞれが持っている
「表面張力」に対する理解の程度が違うために、それぞれが興味に応じてテーマを設定し、
それに合うように画像を抽出してきたからであろうと考えられる 。 このことは、作成した
構造図を検討するとより顕著になる 。 作成された構造図は多様であり、例えば番組の流れ
をそのままストーリー的に構成したものから(図5-5 ) 、ミクロな世界と自然の世界を対
比したもの (図5-6 ) 、水の性質にこだわって表面張力を中心に構造図を作成したもの (図
5-7 ) まで多様なものが見られる 。
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構造 1;:(1 の特徴
表5-5 各人の選択場面及び構造図の特徴
11ゆとLi l 議さを不 み符えていL をス zrti; 絡を仙
然との対|ぷ出張JJ 定形と去 スト ー | 卜 ーリーのみでス 11'， 。
比による|をぶす情出伝Hで新川のJ.J '} ーを1'1に (新函AL2 疑問提起
構造似1 l .i査以| 説明 比 作。 1 1I .ì.J比)長b 7... で終わる
0・. .構造図に用いた場面
ム…抽出したが、構造図には用いなかった場面
。…好きな、あるいは印象に残った場面
(なお、表中の網掛け部分は天然 ・自然を、網掛けでない部分は人工 - 実験の例であることを示す)
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次に場面選択の理由を検討すると、 「いわゆる表面張力 。 表面張力というとこのシーン
が思い浮かぶ。 科学の本とかにものっているはず。 (研究生男子) J といったような、も
ともと科学概念としてもっていたもの(18 水に浮かぶ l 円玉など)、生活経験から(17 
アメンボ)、驚いたもの(16 油との比較、 24 石鹸をつけると表面張力が弱くなる)、
「丸になるのが、映像的によくあらわれてわかりやすいなと思ったので( 3 年生女子) J 
r 71くの表面がもこもこつとなってるのが、かわいいんで( 3 年生k 子) J といった、映像
が面白い、かわいい (20 スビーカーの上で踊る水滴)といったものなど、多岐にわたっ
ていた。 関5-8は印象に残った場面としては選択されたものであるが、 「単に面白いもの
を選んだ(研究生男子) J r これはすごいと思いますよ(研究生女子) J などの感覚を重
視した者と、 「やはりテーマは水で、すから (M 1 年生男子) _jなど、テーマへとの関連を
強く意識した者とがあった。
また、選択過程に関するプロトコルから、明確にどの場面を選ぶかということを意識化
してから映像を選ぶ場合と、映像を選んでしまってから、なぜそれを選んだのかを意識化
する場合とがあることがわかった。 前者は、 『ピンガの迷子j と同様の選択過程であると
いえるが、後者は、非常に感覚的な処理であるといえる 。 すなわち、制作者の意図どおり
にテーマを明確にしつつ視聴するというよりはむしろ、直観とでもいうべき、自分の感覚
を重視したようなとらえ方をすることがあるということである 。 これは、この番組の特徴
であるといえる 。 すなわち、ネットワーク構造の番組は、それぞれの視聴者が自分のもつ
スキーマに関連する部分を自由に取り入れ、自分なりの捉え方を可能にする余地をもった
構造であり、また直観的なとらえ方を促す構造ということができる 。
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しかし、大学生が作成した構造図からは、番組を構造的にとらえるという視点はほとん
どみられなかったO 本番組は前述したように、 「表面張力 J という概念をさまざまなサブ
概念によって示す構造にな っているが、それぞれのサブ概念聞の関連に注，意を向けるもの
はほとんどみられなかったからである 。 むしろ、このような番組においても、物語スキー
マを発動して処理しようとした者が多く、各人の作成した構造図からは、番組を構造的に
とらえるという視点がほとんどみられなかった。 これについては、例えば、映画『裸の島J
を題材として編集作業を行わせることで、大学生の映像読みとり能力を検討した研究によ
っても、大学生は、番組内で異なった箇所に配置された映像情報群を構造的にとらえ、番
組の構造性を意識化できるまでには至っていないという研究結果が報告されている(山口
ほか， 1996) 。 また、小学校 5 年生向けの理科番組を用いて若手教師と中堅教師の番組の
捉え方の違いを検討した研究においても、中堅教師が「番組の流れとは異なる形で段落を
位置づけ、番組段落を多様に構成し、独自の解釈を加えている」のに対し、若手教師は番
組の流れに即して段落を位置づけリニアな段落構成を考えるものが多い (木原， 1997) と
いう結論とも矛盾しない。 すなわち、ネットワーク型の構造としてとらえるのではなく、
前から順番に直線的なものとしてとらえる者が多かった。 しかし、 一部ではあったが、自
分なりに番組を再構成してまとまりをつけようとしたものはみられたO 中島は、 「生まれ
たときから映像に長く慣れてきた大学生のレベルでは、映像の「見方」というものをもっ
ているのであろうか? J との疑問を呈している(中島，1996 ，p.112 ) が、単に見ているだけ
では映像の多様な見方が育つとは思われにくい。 しかしこれに関しては、今回のデータの
みから判断を下すことはできず、今後の検討を要するといえる 。
第 4 節 まとめと問題
今回の調査・分析から、番組構造によって映像のとらえ方が異なっていることが明らか
となった。 すなわち、ツリー構造の番組は到達点が明確にあり、そこに達することが一つ
の目標となるようなものであるということができる。一方、ネットワーク構造は自分の感
性を重視し、自分のスキーマにあったものを選択し、自分なりに意味を構成していくこと
が可能で、あり、またそれを促すような構造ということができる 。
しかし、今回は一方が物語番組であり、他方が理科番組であるという違いを含んでおり、
内容による差の与える影響を排除することはできなかった。 これに関しては今後同様の内
容をもち、構造が異なる番組によって追試を行う必要がある 。
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今回の調査より、ネットワーク構造をもっ番組の特徴が明らかになったといえる 。 すな
わち、ネットワーク構造そのものが、意味を 一方的に号えることを日的としておらず、視
聴者に意味を構成することをゆだねた番組構造であるといえるのである J このように考え
るならば、従来の映像視聴能力のとらえ方に再考の必要性があるといえる 。 これまでの映
像視聴能力研究では主に、映像で表現された作品を正しく理解するために必要な能力は何
かを探っていくという 側面が強く、調査も主題を「正しく J I理解できたかどうかJ によ
って判断される傾向が強かったといえる 。 しかし、ネットワーク構造のように、唯一絶対
の到達点というものが存在しないものもあり、そういった場合には、いかに正しく理解で
きたかどうかではなく、いかにそれぞれが自分にとっての意味を構成できたのか、また構
成した意味がそれぞれにと ってどの ような意味あいをもちうるのかといった方向での検討
が必要にな ってくるといえよう 。
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第 6 章研究のまとめと今後の課題
第 1 節 本研究のまとめ と 問題点
第 1 項本研究のまとめ
本論文は、映像によるコミュニケーションを支える下位技能としての映像視聴能力に焦
点をあて、そのモデル化を試みたものである 。
まず第 l 章では、映像視聴能力研究成立の背景として、 1 ) 映像による教育の台頭、 2 ) 
コンピュ ー タ利用の増大、 3 ) グリュンバルト宣言とメディアリテラシー研究について述
べた O そして、これらの研究は映像視聴能力研究を産み出すき っ かけにはな っ たが、メデ
ィアそのものに関心の対象があり、映像視聴能力に焦点をあてた研究とは言えないことを
指摘した。 そして、映像視聴能力を明らかにしていくためには、まず、そもそも理解研究
がどのようになされてきたのか、また映像とは何かを明らかにしなければならないことを
主張した。 次に映像の定義づけを行い、本論文で扱う映像の範囲を限定した。 その上で、
にスキ ー マ理論における理解研究の系譜を述べ、さらに文章理解過程の研究知見を活用
しながら、映像認知過程に関する仮説的なモデルを提案した。 そして、それらに照らして、
映像視聴能力はどこまでが明らかにされているのかとい っ た映像視聴能力研究の現状を概
観した。 映像を視聴する受け手の側の要因に着目した研究と、映像の側に着目した研究と
に大別し、それぞれに関連する先行研究をみた結果、 1 ) 映像視聴能力の構成要素につい
ては徐々に明らかにされてきているものの、それ らがどのような関連性をもち、どのよう
な構造をなしているのかについての研究は十分ではない。 2 ) 研究の出発点として、映像
の教育利用の方が先んじていたため、 「映像」の特性が充分に論じられないままに研究が
進められてきている 。 3 ) 映像に関する理論的枠組みが十分ではないため、映像視聴能力
を考える際に、映像そのもの、研究の題材とい っ たものにあまり関心が払われていない、
というような課題があることが明らかとなった。
そこで、次の第 2 章においては、教育における映像の機能と役割に関する理論的考察を
行っ た 。 心理学の視点及び映像制作の視点を統合し、映像のシンボル性について述べた。
特に、映像にも「言語的シンボリズム J と「芸術シンボリズム J あるいはLangerのいう論
弁(弁論)性や現示(表示) 性とい っ た両側面があるが、そうした区別はそれが「言語J
か「非言語」かとい っ たようなメディアの側にあるのではなく、あくまでもそれを認識す
ハU4E・E
・-
‘a--
る主体の側に要因があるということを指摘した。 さ ら に映像のもつ弁論性に関して、映像
メディアの相互互換性に関する実証的研究を行っ た 。 まず、写真、マンガ、絵本、アニメ
ーションとい っ た映像メディアにおける映像について考察を行っ た 「 その上で、今回は特
に絵本とアニメーションをとりあげ、同一の内容を扱っ た作品をそれぞれ分析し、分析結
果の比較を通して映像のもつシンボル性を実証的に明らかにした。
次いで第 3 章では、構造に着目した番組分析の方法と有効性について論じた。 まず、シ
ステム工学からの知見を援用した構造による分析という視点を提案し、実際に制作時期、
内容、対象学年の異なる複数の学校放送理科番組を対象として番組分析を行っ た 。 その結
果、 「ツリ ー構造」、 「ネ ッ トワ ー ク構造J という番組構造を見出すことができ、また構
造の違いの要因を検討した結果、市IJ作意図の違いによる理由が大きく影響することが示唆
された。 これらを踏まえて、映像視聴能力研究に構造という視点を導入することの意義と
可能性について論じた。
第 4 章では、第 1 章で課題とな っ た映像視聴能力の構造化に関する調査研究を行った。
映画『裸の島J を題材とした試験的研究を踏まえた上で、クレイアニメーション『ピング
ー J を用いた調査研究を行っ た 。 対象は幼児 ( 15名 ) 及び小学生 (226名 ) である 。 幼児
を対象とした調査の実施にあた っ ては、記憶力の影響を軽減するためにビデオを視聴しな
がら質問をするという方法をと っ た O 視聴場面およびインタビュー場面をビデオに録画し
たものを詳細に検討した結果、幼児は、低次の映像技法についてはかなりな程度理解でき
ており、画像と音響効果だけで表現された物語であ っ ても、場面場面を読みとり、 言語で
表現する力はかなり育っ ていること、物語の展開を予測したり自分なりに場面と場面を関
連づけつつ視聴していること、しかしその関連づけは十分ではなく物語の全体的な理解に
は至らないことが明らかとな っ たO 物語の全体的な理解に至らなかっ た原因としては、幼
児の物語スキーマの発達との関連が考えられたため、次いで:基本的な物語スキーマは獲得
されているとされる小学校 3 年生から 6 年生までを対象とした質問紙調査を行つ t.:. o 調査
の実施にあた っ ては 、 教示や回答様式の統制及び、 動画に よ る調査項目を可能にするため 、
インス ト ラクションビデオを作成し、活用した。 調査項目をそれぞれ学年別に集計し、分
析した結果、 学年の差による要因が大きくみられた。 また 、 項目聞にいくつかの連関 ・ 相
関がみられたため、相関が見られたものについて、正答率を項目間で比較することで難易
順を決定し、映像視聴能力の構造化をはかっ た。
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第 2J頁問題点
しかし、同時に映像視聴能力のとらえ方を再考すべきであるとの課題も提出された。 す
なわち、これまでの映像視聴能力研究の多くは、映像というシンボルをどう理解していく
のかに関する研究であった。 映像視聴能力は、映像作品の理解能力として考えられてきた
といえる 。 I受け手はどの程度正確に送り手のメッセージを再生できるのか」に着目し、
正しく理解できないことの理由(あるいは個々人によって受けとめ方が異なることの理由)
を、発達差、文化差、個人差などに求めてきたといってよいだろう 。 その背景には、現在
の映像視聴能力研究が、放送昏組(特に学校放送番組)を正しく理解するために必要な能
力が国語の読解能力を参考に考案されてきた(水越， 1 972) という経緯を受け継いでいる
ことによると考えられる 。 しかし、すべての番組がある一定の「理解J に達することのみ
を目的にしているわけではない。 例えば、第 5 章でみたように、ネットワーク構造は、視
聴者に、より主体的な理解をゆだねるような構造であるといえる 。 また、多チャンネル化
が進んだ現在 、 たとえば、 MTV (Music Tel evi s i on ) や一部のコマーシャルなど、イメージ
を伝えることのみを目的とした映像作品も 多 く見受けられる よ うになった。 すなわち 、 映
像の役割は、正しくテーマを理解させることにとどまらないのである 。
本論文では映像視聴能力を映像発信者と映像受信者とのコミュニケーションの問題とし
てとらえるという立場をとってきたが、これま で映像視聴能力研究では「映像を正しく受
けとめるための能力の解明J に重点が置かれてきたことの大きな要因として、映像視聴能
力研究が依って立ってきたコミュニケーションモデルに問題があるのではないかと考える 。
そこで、次にこれまでのコミュニケーションモデルの考え方の問題点を指摘し 、 映像視
聴能力のとらえ方の再検討を行う 。 それらを踏まえた上で、 今後の映像視聴能力研究が向
かうべき方向性を示したい。
第 2 節 映像視聴能力のとらえ方の再検討
第 1 J頁 従来のコミュニケーションモデルの批判的検討
コミュニケーションの語源は 、 COMMONというラテン語、すなわち「共有している」
という意味であるという 。 Aの人のもっているものをBの人に与えるとAの人と Bの人とが
COMMON (共通)になる 。 これがコミュニケーションのもとの意義であるという(波多
野， 1967 ) 0 Aがもっており Bカすもっていないといっ状態から 三考えると 、 コミュニケーシヨ
ンの送り手は「もつ者」であり、コミュニケーションの受け手は「もたざる者J というこ
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とになる 。 また、コミュニケーションの成功は「両方が同じものをもつこと」ということ
になる 。 近代教育においてはこの「同じものをもっj ということが非常に重要であり、「教
育の民主化J の要求は如何に上手く「伝えるかJ ということと密接に結びついていたとい
えよう 。
映像視聴能力研究もまた、映像受信者が映像制作者のメッセージをどうすれば正しく受
けとめられるかに関する探究であったといってよいだろう 。 すなわち、映像制作者が「映
像」という記号に込めた考え(=メッセージ)を上手に取り出すためには、視聴者はどの
ような能力を身につけていなければならないのか、という観点から映像視聴能力が考えら
れてきたといってよいだろう 。
ここで重要な考えかたは、ある「記号J がメッセージを内包するという考えかたである 。
「メッセージ」は「記号J に内包されているが故に、それをうまく「取り出す」ための能
力が必要である、という考え方に至るのである 。 そして、 「受信者」は「発信者」がもつ
ものを受け取るだけということになる 。 しかし、本当に「記号J にメッセージは内包され
ているのだろうか。 映像制作者のメッセージをコミュニケーションの受け手はただ、 「上
手く J I正確にJ うけとめることしか許されていないのだろうか。
Reddy ( 1972 ) は、言語などの記号にはまるで意味が存在することのできるスペースが
「内側J にあり、思考がそこ に「挿入j され得るようなものだというような比験的な考え
かたを Iconduit metapho (導管メタファ) J と呼び、導管メタファが如何に広く行き渡っ
ているかということを数多くの例文を挙げながら示した。 ヴイゴツキーもまた、同様のこ
とを今から 40年以上も前に「コミュニケーションのなかのコトパは、主として言語のたん
なる外的側面にしかすぎない。 それなのに、さらに音それ自身が任意の体験、精神生活の
任意の内容と連合することができ、したがってこの内容や体験を他人に伝達することもで
きると仮定されたのである(ヴイゴツキー， 1956 柴田訳，1962 p.24) J と指摘している 。
このように、言語というものがあたかも「意味を内包」し、それを「運びj 、個人の頭の
中から頭の中へと移行させるかのようなコミュニケーションモデルにあっては、コミュニ
ケーションの失敗とは、シグナルに込められたメッセージの「取り出し」の失敗であるか、
あるいはメッセージの「桐包の方法J の失敗であるということになる 。受け手にはただ「上
手く受けとる J という以外の主体性は考えられておらず、コミュニケーションによって新
たな意味が創造されることの説明がつかない。
西之園は授業におけるコミュニケーションを説明する中で、 「情報伝達モデルJ I処理
判断モデルJ r相互学習モデルJ r情報探索モデルJ r 自己変革モデル」の 5 つのモデル
を示し、状況に応じて最も適切なモデルが選ばれるべきであるとしている(西之園， 1 98 1) 
が、古典的なコミュニケーション理論では「自己変革モデルJ の説明は難しいと指摘して
いる 。 言語や映像の中に，意味が内包されているというモデルでは、コミュニケーションに
よ って人聞が発揮する創造性を説明することは困難なのである 。
第 2l頁 映像視聴能力のと らえ方
記号学の創設者ソシュールは、 「記号とはそれ自身のなかに意味をもっているのではな
く、それをとりまく他の記号たちとの<関係のネットワーク>、すなわちシステムのなか
でしか意味をもちえない」と述べている 。 そして、言語(ラング)を名称目録(ノマンク
ラチュール)としてとらえることを批判している 。 それは、 「語よりも前に存在するすで
に出来上がった観念(イデー)を想定している J (Sausure inGadet ， 1 987 立川訳， 1995
pp ，49-50 ) からである 。 では、，意味はどこにあるのか。 それは、人間によって「構成され
る」と考えるのが妥当であろう 。 その構成とは「言語あるいは他のなんらかのコミュニケ
ーションの記号もしくは手段の体系j をもとになされるのではあるが、決して「コトパと
いう記号の中」にもともと意味が存在するものではない。 r記号とは、実体ではなく、関
係的・相対的な存在J (立川， 1 990 ) なのである 。
映像という記号における意味もまた、映像と映像との関係性の中に存在するといえる 。
岡田は、 「ワン・ショットの映像は、他のショットと結びつくことによって、はじめて
定の意味となる 。 いいかえれば、意味は映像の中にあるのではなく、映像と映像の聞に生
まれるのであり、映像と映像の聞をつなげる見えない関係によって決定づけられる」と述
べている(岡田，1975 ) が、映像の理解そのものが「映像と映像とをつなぎ、その聞に意
味を構成する」ことなのである 。 そして、この「意味生成能力 j こそが「映像視聴能力」
ということができるのである 。
映像と映像との問に意味を見出すということは、必ずしも映像作品に含まれたシーンと
シーンとの関連づけに限らない。 自分の心の中にある「イメージ」とある「映画J のワン
シーンをつなぎあわせることで強烈なインパクトが生成され、それが「忘れられないシー
ン J になるということは誰しも経験があることであろう 。 そうした場合に、それは必ずし
も映像制作者に よ って意識的に意図されたものであるとは限らないが、 優れた映像という
ものにはそうしたシーンが多いということはいえそうである 。
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L 
これまでの映像視聴能)J研究は、視聴者の読み取ったものの解釈は主に「制作者のメッ
セージとの一致度J という観点からとらえようとしてきた傾向にある それは重要な観点
ではあるが、 一方でその人にとってどのような意味が構成されたのかという観点も重要で
あろう 。 視聴者が構成した意味と、制作者の意図との関連は議論されるべきものではある
が、 「映像と映像を主体的に関連づけ、そこに自分なりの意味を構成する力J こそが、映
像視聴能力の中核であると考える 。
第 31頁 映像視聴能力の位置づけに関するモデル図の提案
以上のような考え方をもと に映像視聴能力の位置づけを示したものが図6-1 である 。
文化 ・ 社会
人間 一一一、 相互作用
既有知識 W;'J&: 京B ー ，t; 1. ー A .\ システムとし
映像視聴能力 構iit l\吋ー乙r/ 経験 メディア 知識
認識力 場 - 状況 経験
伽・'
技術
構成された意味
図6-1 映像視聴能力の位置づけに関するモデル図
まず、映像作品というものは、人があるイメージや意図や考えや感情といった、直接に
他人に送ることができないものを、映像という記号を用いて、システムとして構成したも
の、とみなすことができる 。 そして、それを視聴するという行為によって、視聴者はなん
らかの「意味」を構成するわけであるが、そこにはさまざまな要因が絡み合っている 。 映
像作品の要因からみると、まず第 1 に、映像作品における構成要素による要因というもの
が考えられる 。 次に、映像作品の構造という要因がある 。 さらに、それがどのようなメデ
ィアによって表示されたものであるのかという要因が挙げられる p また、そうした映像作
品がどのような場 ・ あるいは状況の中で提示されているのかといったことも、視聴者の意
味構成に大きな影響を与えているといえるだろう 。
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先に映像視聴能力とは、 「映像と映像とを関連づけ、そこに意味を構成するノユである」
と定義づけたが、ただ「視力J さえあれば、おのずと意味が構成されるわけではない。 や
はり、構成するためには「材料」ゃ「力」が必要であろう 。 本論文において第 4 章で示し
た構造図 (図4-7 ) はその 一部を担っ ていると考えられる 。 その他、いわゆる経験や既有
知識や記憶力などを含めた一般的な認識力といったものが「意味生成J に関係してくるこ
とは先にみたように十分予想できる 。 それらを映像視聴能力に関連する要因として位置づ
けることが必要である 。
第 3 節 映像視聴能力研究の課題
第 1 r頁 映像視聴能力研究の方向性
それでは、映像視聴能力研究はどのような方向からの検討がなされていくべきなのであ
ろうか。
まず第 l に、映像特殊の問題として考えられるものは何かということが、認知一般ある
いは発達一般の問題との関連の中で論じられていくべきであろう 。 本論文においては、映
像視聴能力には映像を読み取る力としての映像文法理解と、その他物語スキーマや説明文
の枠組みとい っ たいわゆる文章読解と共通するような認知的枠組みが必要な部分とが存在
することが示唆されているが (第 4 章) 、文章のみ、あるいは文章と絵との複合による作
品などとの比較を通じて、映像特殊に論じ ら れるべき問題の探究がなされるべきであろう 。
こうした方向は、従来の映像視聴能力研究の延長線上に位置するものと考えられるが、次
に述べる番組との関連において、より綴密になされていくべきである 。
番組との関連においては、まず、第 l 章の先行研究において述べたように、その映像作
品における構成要素の差との関連の追求ということが必要で、あろう 。 映像作品を構成する
要素としては、映像や言葉、音楽といった分類や、場面に登場する人や物や状況等による
分類が考えられるが、それらと認知との相互作用の研究が必要であろう 。 また、本論文第
3 章において述べたように、これからは番組の構造というものに着目していくという方向
性も考えられていくべきである 。 構造に着目することによって、単に放送による番組のみ
ならず、様々な映像作品における映像視聴能力の探究が可能になると考えられる 。 さらに
映像作品がどのようなメディアによって提示されているのかとい っ た違いによる相違を研
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究していく方向性も考え ら れるべきである 。 かつてマー シャル・マクルーハンは「メディ
アはメッセージである」と述べたが (McLuhan ， 1964 ) 、メディアの違いは受け手あるいは
送り手が意識するとしないとに関わらず、認知に影響をうえると考えられる 。 さらに、そ
うした映像作品がどのような場 ・ あるいは状況の中で提示されているのかといっ たことも
映像を視聴するという行為に大いに関係してくるといえる 。 実験室で視聴する場合と普段
家庭で視聴する場合、あるいは教室で視聴する場合によ っ て、意味構成に違いが出てくる
ことは容易に惣像できるが、これまで、どうい っ た場所で誰と視聴するかとい っ たことの
影響は十分考慮にいれられてこなかっ た O こうした視点を研究の要素に含めていくことは
容易なことではないが、映像視聴の機会がより日常的な現象であればこそ、状況と映像視
聴との関連性についての検討が必要不可欠であるといえよう 。
第 2J頁今後の研究課題
最後に、これからの研究課題について述べたい。
まず、本論文第 3 章においては番組分析の手法について述べたが、写真や映画・絵画の
分析手法を取り入れ、この手法をより精選された方法にしていく必要がある 。 これまでの
映像視聴能力研究の問題点として、番組分析の不十分さを指摘したが、その背景には分析
の方法そのものが確立されていなかっ たことが挙げられるからである 。 今回述べた方法論
について言えば、映像作品の中からキーとなるシーンを選ぶ際の基準、すなわち動きを代
表する場面を静止画として抽出する手法が不明確であるとい っ た問題点が指摘できるが、
これは、映像分析者の感覚・感性の問題と関連しているということができる 。 今後はこの
分析手法の確立ということをまず第一の課題としたい。 その上で、学校放送番組に限らず、
また、放送以外の分野において制作されるさまざまな映像メディア作品を分析し、映像作
品を分類する枠組みを提案していくことが重要であろう 。
これらの論考を踏まえ、とくに視覚情報の分析に関する方法論をもって映像番組を分析
し、その結果明らかになった番組構造と映像認知との関連性を探究し、さらに深化させ、
掘り下げていくという残された課題がある 。 今回は第 5 章においてその一端を考察したに
過ぎないが、今後は同一内容で構造の異なる映像作品によって、番組構造が認知に与える
影響を明確にしていく必要がある 。
また、 「映像と映像とを主体的に関連づけ、そこに自分なりの意味を構成する力」を映
像視聴能力の中核と位置づけたが、映像を客観的かっ主体的に関連づけるために必要な視
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覚能力の解明も続けて行っていく必要がある 。 今回、第 4 章で提案した構造凶においては、
それを映像視聴能力の下位要素とその構造という形で提示したが、今後はその体系化をめ
ざしている 。 とくに、情意的な側面の解明はまだ課題として残されており、今後は認知的
側面と情意的側面との関わ りの中で映像視聴能力の解明が行われていく必要があろう 。 さ
らに、映像におけるパックグラウンドミュージック (BGM) の問題についてはこれまでほ
とんど言及されていない。 映画『裸の島J において音楽の果たした役割の大きさは、新藤
監督によっても述べられているが(新藤，1979 pp.48-49 ) 、今後は映像視聴能力における「視J
る力を支える「聴J く力に関する論究も課題として考えていかねばならないだろう 。
以上を踏まえ、本論文において提案した映像視聴能力のモデル図をより精微化し、さら
にそのモデル図の適用を試みていかねばならない。
これまで述べてきた映像視聴能力に関する研究がこれからの学校教育にどのように寄与
していくのか、とくに新しい学力観の上位概念である関心・意欲・態度とどのように関連
をもたせられるのかということについての考察に関しても、今後の課題としていきたい。
総合的学習の新設など教育課程そのものが改善の時期にあるといえるが、子どもの主体
的・自主的活動を支えていくためのメディア環境も近年では大きく変化してきている 。 メ
ディアが多様であり多岐に渡っている時代であるからこそ、これらのメディアをいかに学
習とカリキュラムの中に位置づけるかというより本質的な人間の能力としての「映像を読
み取る力j を身につけておく必要があると考えられる 。 そのためには、絵画・写真の読み
取り方が重要であり、原点であると考えられる 。 あらゆる動画ももとをただせば 1 枚の静
止画としての写真 - 絵画に還元できる 。 時間的空間的な広がりをもったもの、そしてその
背後にある文脈というものを一枚の写真は表しているということができょう 。 映像視聴能
力研究は写真の読み取りといったことに立ち戻って考えていく必要がある 。 これらの研究
を踏まえて、映像による表現の独自性と他の表現との関連性を浮き彫りにしていくことが
重要であろう 。 そのためには、例えば、映像のみで制作された作品と言語のみで制作され
た作品、そしてそれらの複合による映像作品というものが理解をどのように深化させ、掘
り下げるのかといったことを考察し、映像視聴時に固有な能力を探究・検討していくこと
などが考えられる 。 あるいは、これまでに文筆家や写真家、映画監督や画家といった多く
の創作家たちが同一のテーマを、詩や小説・写真・映画・絵画といったそれぞれの方法で
追求してきたわけであるが、例えば同じ「自然」をテーマに写真家の創作した写真集と文
筆家の創作した随筆といった作品を、共通の観点から分析し、 比較対象することも考えて
ぺ 18-
いくべきであろう 。
本論文では、映像をシンボルないし言語のーっとして考えていくという 立場に立っ てい
るが、このように、映像をシンボルとして考えていくと実に多様なアプロ ーチが必要なこ
とが明らかになってくる 。 ビアジ ェ は生涯をかけて発生的認識論の考察につとめたが、発
達心理学者としてのピアジェ は有名にな っ たものの、彼が真にめざした認識論については
日本では本質的な理解がなされておらず、論の紹介も不十分なのが現状である ( 中
垣， 1984 ) 。 しかしピアジ ェの発達論的アプローチによ っ て事象へ迫っ ていく研究方法は、
視覚の機能と役割を明らかにしていく上で重要であり、今後ピアジェの再検討が必要であ
る 。
例えば、シンボルとしての映像を考えるならば、 言語学、とりわけ構造言語学からのア
プローチが必要とな っ てくる 。 ソシュ ー ルが述べたように、 言語は構造をもつが、写真に
もまた構造があるからである 。 また、映像という情報をどのように処理していくのかとい
う情報学、視覚を光学としてとらえ研究していく工学からのアプローチなども統合されて
いく必要がある 。 さらに、映像の認識ということについては近年、目覚ましい発展を遂げ
ている大脳生理学における知見などについても論究していく 必要がある 。 また映像の教
授 ・ 学習への適用を考えた場合には、従来の視聴覚教育論を体系的に整理しなおす作業が
必要とな っ てきている 。 映像研究は、こうしたマルチインターデ イ シプリンなアプローチ
によ っ ておこなわれていくことが今後の課題であるといえよう 。
動物や人間の発達においては、まず視覚による認識ということが最も重要であるが、よ
り根本的な問題として、なぜ「映像J による理解が可能であるのか、それはどのような発
生的な根源をもつのかとい っ たことへの研究も必要である 。 かつてヴ イ ゴツキーは、論理
的な思考の発生の根源を鮮やかに描いてみせたが ( ヴイゴツキー， 1 935 、 1956) 、 「論理
的でない思考J というものも実際には存在すると考えられる 。 それは 、 「ぱっ と見てわか
る J I直観的に理解する」というような言葉で言われるものであるが、この直観的に理解
するということは 、 「日常生活を常時支えているのみならず、 きわめて論理的であるとさ
れている自然科学の研究においても」みられるものである (藤岡， 1 974 p . 209 ) 。 勿論、「芸
術を支えているものは技術である J といわれるように、直観を支えているものは、豊富な
知識と論理的な思考であることは言うまでもない。 山にたとえるな ら ば、その裾野、すな
わち知識 ・ 技術 ・ 感覚や感性といっ たものが広くなければ、直観的な思考もできないので
ある 。 しかし、技術さえあれば芸術が生まれるわけではないのと同様に、論理的な思考さ
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えあれば、直観による理解が可能というものでもないといえる 。 両者の関係を緊密にして
いくような教育プログラム及び教授と発達との関連性についての検討が今後必要とな っ て
くるであろう 。 そのためにも、 言語による理解や思考とは全く異なる、映像による理解や
思考といったものの存在を想定し、解明していくことは今後の大きな課題である 。 映像視
聴能力研究とはそうした方向への知的かっ論理的、根源的な大きな課題を背負っていると
いえるのである 。
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資料 1
f どもの狐はj位びにわきました 。
J.I~綿のようにやオつからかし γ11 の 1 -
をかけまわると、 'Vの ~jが、しぶ
きのように JI~ び{放って、小さいに
じカfすっとうつるのでした。
するととつぜん、うしろで、
「どたとた、ざーっ。 J
と、ものすごし、日がして、ハン粉の
ようなこな'ワカfふわあ っ と、 r ぎつ
ねにお っ かぶさ J てきました。
r ぎつねはひ‘っ くりして、 ' Vの 11 1 に
ころカfるようにして、 トメ ー トルも
むこうへにげました 。 なんだろうと
おも っ てふりかえ っ てみましたカ仁
和J もいませんでした。
それは 、 もみの牧から、勺がなだ
れおちたのでした。 まだ、えだと
えだのあいだから、 ，'1\，、きぬいと
のように、 'ti カfこ l まüて L 、まし
た 。
西暦 Jじ，j- 特集名 教師に対して 優れた映像の再活用
1972 47 4 学校放送番 NHK教 赤
月組制作の姿 育局学校松
号勢 放送部長幹
1976 51 4 私たち に何 NHK学 堀 阪~と午 師なき はとど f、でMカきmるリiIJiキわ~: 1けュT のがラ教あム育にり あlまftせう!?:んによ 。うー欽な品が車なIl 月ができるか 校放送番江
号 ~番組制作 組班 固 シュガー コ ー デイングに )J が校人、 りす先も rぎ1'. 
者か ら の提 功 いるよ な f作がつく 、 のからさびうしい幸おfl しかりをら 1うLけfるy: 」と し
言~ Iその しばありました。
1 J if 咋つ校守まリ以り帯l 網のl先制作'ょ1-. )布うJがはや教思は官え補性るりし肱助L若!{で骨組あとを んでいる左 に のです出か ねするちとは夕外、 ト車私.'川i う 。以に何もできないので よ 。
1976 51 5 私たち に何 NHK学 堀 昏制でキもll ll iが、!i1J1'利創1:打川造すはさ れるどヲ先るぞFと1:.育のし寸研イバ店宿1:子命と府のにm関あE係り をのま町'11 月がで き る か 校放送番江
号~番組制作 組班 由 。
者か ら の提 功
言~ Iその 先生への よ さ協)J将でありポイl: -?í である
2J いっ - 田 E 、たれしむ きま たげ られる」町ない~:II .I.!i :r1・である E いつ 面
1987 62 号月4 か時膏セては代組学どーら校制のにジう 作放変向メ新者送けわツ 教育評論児家玉邦
るか
チー フプ 武 rjl . I';~校では、特日IJ シリーズをや;だ叶に使る -数NH Kのる中でとそをういJ 部りう分、た使似くさんの来初 をロデュ ー 勝千がいいというか、使てっていた け 材つ 化すこ ペ い勝千のいいサー 田 のを、 j止，)1ェともつくっ いかなければい よ なサイズとか、き して、おIrLl!t
光 ないと思います。 することも与えな ゃいかん
ヲム
干 ー フ j甫 利 )1) してくだけさるんすたちがJ采え軟にも考あえま てディレク ら っ しゃるわでから 、 々 り
タ ー 達 とかカテゴリ ー という怖い、ことでなく
也 、づÇ: 'I次にならなきゃ
1988 63 4 昭和 6 2 年 NHK学 武 l付lっljJ 伺加た:化とすのリ ，ーる色、見こスはがとで多川、く 家さとら にー利川しやfす川く月度 NHK学: 校教育部田
号校放送番組 長 光 8作レ1 1 "し(tえでもす卜分刊川j止でき〕平るIJ よう自己lだ似きして
制作のあ り ヲム ていまので Jト'::".f IJ IJ ~、た た
ノ7
，I~t~ 、ます
多Hな ニー ス lこ 1.じ、える*手Il を;jjIWI :
1989 Jじ 4 新年度番組 NHK学 八 |引込な鋭ん校でで|をI}呼集構成んめただし 膨、l 肌大な映紀像行に』引出で lも11 織WりI'~ 年 月の基本構惣 校教育部重 カリキj ラムをVり111{UI的tな氏抗テものと与教えとすたい
←t可コ 長 樫 校もく現fし1:場hがあるな のあピ る ころません か ー レは本に
克 会の窓というし 考ーえし んは不全で 。
羅
1990 2 4 新年度番組 NHK学 石 | 多依な刊 )IJ が4写えり nゐのが特i数
月の基本構想 校教育部津
τ~コf 長 j青
史
圃圃圃阻・・・圃・・・・圃・・・園田・
西暦 l乙り 特集名 ハードの変化へのNk， 時ザ代:校背現景場;へのの，l-J対)，i::，応 社会問題への対応
.刀フ.1t:
1972 47 4 学校放送番 NHK教赤 肱-かま教送し打帯たキ。テl「lのレあピ町「がいり新山jるきJしIにちもHいは、んのもj、よとのに1さし、 aてな人診草、なしが寺内署い群らをも7が'}-の校えよj 月組制作の姿 育局学校松
号勢 放送部長幹 り 1ら，'1 選、 さ体れ系て
-米VTRの lをI\~は~によさ ってテレヒはテレビ本
の機能 っして\"く
1976 51 4 私たちに何 NHK学 堀
月ができるか 校放送番江
号~番組制作 組班 固
者からの提 功
言"- Iその
1976 51 5 私たちに何 NHK学 堀
月ができるか 校放送番江
号~番組制作 組班 固
者か ら の提 功
言"- Iその
2J 
1987 62 月号4 昔か時セ代組学ーらど制のにジ作放変向メ者新けツ 教育評論 児 .デ7メアア 11イ刊アに iζ、おツけク 4スJ欣と送，.教い育ますのかあ、り多)j とメ .選，v~択今で伎科すのねI1 教のといÍJ'，うi米れこでと をも 、li'っ1 " て(伐いのる ・すイ lけ卜kllれZをT flどlヒi めともい、 つの. JIJ.は送、がい‘líま然は大説きtrなlI!?ウでエ家玉 L、うことを 。 る
手目 .す ー訴人;きなり|さ金になったのはVTRで
ては 校う 送わ ~:l 
るか
チーフフ 武 .は令わ体れ{ま率れいかと制のむもうでく与たさえさいよ、と科Fす丈うE ロデュー わ でますい
サー 田 ふうなこ J2ず/1J 5 1 て Lてt いるんで
光 よ 。なこなう ボか に えるのははか しい。
ヲム
チーフ・ j甫 -気~吋に多メ ディア H刊になのかなとい うディレク ルキ'ii'iし，;て) \..する瓦です。
ター 達
也
1988 63 4 昭和 6 2 年 NHK学武 -Hメ引1デKに 1をィ4辿アも1時ぇifT代EょI~. 枚をっ迎必とのえし |、てm新I焔いたをます1な1 ' ↑'L川、とiすIY'~&Iゐjì苛多 ・q ，幼'{:佼慨 lの取|の祈w科[玖qTJRf2将~.'，宜d!:7と1iノがj 、 ';fti--伏Jl; .て 1、除外そ品の技1 kl 術は移、I1 |ぽ11正強の l氏〈 店恨叔ん Tでf いにつますい I 月度 NHK学 校教育部田
号校放送番組 長 光 -す阪CなAどTVl l的立行ま及やコノヒ斗 タ 通idョ(/)まì!!.. ・安り幼閣椛改阿 保7品tl;点rliをIJ け併ま綱えlは家刀宅、fi .L立十U'tす)~に jf公祈11lむ Il的叫i附分Hすt ， t需たhめ械化仕l立kl に!汁卓ド制作のあ り 店、 しし、技術中:析がi並んでし の ， ;Jの ふ な jtるt教をう llを立己 る に、 |際を 'j1f-(/) キIL r ワー ル
)ヨ ウ
.今後そじもう 7緊と縮校す校ーI込多しEヲはなメヲ、がデ7和らィj7川ア百布とのピi型株を ・品付ま枚す数る了主l の多fもをつリI 体多し化岐たズ j多土JにしC 作聾4主t い 併iてFIL ・連f山村i科リ叫{ズtに耐えるコノヒュ タ問L 、つ L コンュータに、fーR tfT とつ のシーは、
をもはめる 教材の1J~11f:を し「 こ にわ
|分悦~Ir-に人 』 11 ・ 2シメアイせ シー をい711.)1にkおけゐ'{ tヌ放z互の体げし'lリJ を 竹内行の軒おたlI 。別i書置斜をLT}jう女と によき fな什まりf 資し料た
あげ ι いきます のよ':j \，、 ill て
1989 7ﾎ; 4 新年度番組 NHK学八 -ピ 2詰bワメアノ イ アオ時プ代ケのぞ問ム米に過と とぎなもいに、とテいレう .折教破育後以』科人的'人教胞fにs 改lílJ け革てと lスl わタれゐト ・fはYj'、な} 訓h佐kソ川必、ま1お今門す"1聞に後nの2よ厄附にっお成先ていl 体大さ丸せ、的きにてくf 佼午7い5ニ紋ぷうく基必必す要本る ・4 
年 月の基本構想 校教育部電 人もいます。 すゐ、|え hXJじ zr fもI(J ので }JFP1 1にJ 
す 長樫 があり
克
-多メディアlI，ÿ代を迎え、ニューメデイ . '1:.71，科がI治まると、羅 のアのメ 3デb杉ィ なア役民に lはjトj のなちしな、特かる性で、を放も送っがて、それどらう
教ú現場で 。':1:..) 1:: のか、 <
• 1 
1990 2 4 新年度番組 NHK学 石 .1に教í'ì' ，，*.fì' 円改，fJ と あいま っ一た一& ・いて1'，成、さ前せT1'肘て下拍直いのテ《ニたレ剛救だビJj7開きズ1人始テにま的以もレし}j柔制たピが。軟ソ大ヲ幅のンこ背になう改つ民し I ~ タ月の基本構想 校教育部津 Jをそ Z
τ~コf 長 j青 には、た新しい に
史
多チャンネル時代 七.Lフ 教、た ff.，*税の・・・改訂を>J..J訴えなが
-t 。かなり人-HI~ な IXÆをはかりま
.教育テレビは、本終的な -科せ番j組たl ik延品れとう理科Jの教なl 科j刷をhと社合会 • い .つ みわ
を巨を開こ発ましでた に いスおタlイルの
資料2 基本構想の変遷(抜料
優れた映像の再活用教師に対して放送の特性への模索
I'lE7J 
・ I t!'''{:'j:_の数〆f:Jは・ ・ ・新しい数'j:の 4与え )j を、アニメ ーシ司ンや動
く|ヌIJf~、変化する合:体など、テレビならではの了二?l を駆使して昏キIl を
伽H午してきました。
.社会科・昂;キIlは、テレビのほうがより効果的であり
題へのI打i‘
.術者Ilの自己タ IJ としてテレビの特性を発附しやすいものを選ぴ、個々の
害車IIの制作では、その特性を十分うHji し作たか勺
.砿杭を合めて多くの y主:校j欣次叫送需桝削州車和組11山H市伽制州bl刷州jl川州1J1昨H
まではつまらない、おもしろいものにしなくては、テレビならそれが |制作などできるわけがありません。
できる J という考えがいつもイドイ1:する l 
・多くの都新u凶作手;ーは、 1' 1 分たちはエンリッチな羽昨flをつくりたいと |・シュガー ・ コーデイングに )Jが人りすぎ
思っていましたし、また:ÆI添っ〈 って い/.>術革IL をぞのよっ Lころ占えてい | ているような需主Ilがつくられ、?校の先'1".
ました。 IJjからきびしいおしかりをうけることもし
. ばしばありました。
.テレビの機能を、制作-fI'も利JlJ -fIも 1 ~，U休を起こさせること j を第 l・ 1 1""j:校以 1'，の先住 )jはやはり政送4祥事Il
・と与えているからたと Jぶっています。しかしまたゾJ では、 ι らこか | が、つまり得組制作.r;'が数ff 拘1ì1lJJ -fIである
ら IJ兄げたさない|決り新しい'(伏版必の ~11μ立もない | ことを明んでいるように思えるのです。ね
' たちは、結}n;のところ、この役~~J を来たす
こと以タトにやIJ もできないのでしょうか。
需の，~l，\f反とチヲ ーク による授業はJ.ìl&耐 ì:入的な授業であるが、
放送はそうではない。 H体的な生11 ，;訟をイ依かなものにすることは証明し
伴ないが、放送を利川すればJ受業がJrI:になり、~!:かな人間が打
つJ , ', J)i.イ1:でもこの考えの Lに収って多くの昏幸Ilが作られている
.NHKの 'Ij でそういうたくさんのぷ材を
教材化することをやり、 1史ぃ!勝下のいい
ようなサイズとか、 i~~)分似して、おidi け
することも与えなきゃいかん
-先'1ミへの よさ!渇)H1ー でありポイ上{í'である
といっ ー山と、たHにもさまたげられゐこ
とのない卯l必イ?でめゐといっ 守山
.r決1象のもつ特性の i成人のものは見る人に感動を'止えることにあると
考えているところに、 .fL，たちが r ~~かな人間」という， i 染をも:仰にも
にた気持ちで，;いつづけているといえるかもしれません
日、いま(よÜlLわ nffで l・この|時代になりますとね、やっぱりめゐ山はあるものにお11 宇
女送が、lí 然大きなウエ | る、そして欣辺はこれを迫求しようという、あるれ!立の分業といいま
すか
.コンヒュ ー タの助イト・ベJはり怖感にあふれた教ti としていま ーつJ{
りないと。いま必主だといわれている fìlJ治的な的!さあふれた内容とい
うのは、コンピュータではだめだろうと思うんです。
. '1:， ・ 継続， )Lごとをもう ー|口 11与評価したいと思うんですが
・大きくいえば、幼小の )jはそれこそや・継続 ・ メしごとじゃないです l・ '1 1 ・ 両校では、特別シリーズを本叶に使
けれども、!政送の特十1:先柿 J担といいますかね、そ っちの昏車Ilの作り )j I い勝千がいいというか、使っていただける
にやはりなっていくと。Ij l自の }jは、どっちかというと多メディア 11 ，\= I ものを、是非ともつくっていかなければい
代のたくさんの教材があるなかに対応するというふうな l けないと思し、ます。
てり・えまく考あなにもで秋々と采攻、」、、、
.
、，
e
・刀、しtJ
・門ノ
H引.
1
iL
『ド
たかう万すい
AY
るでときさけ一なだわリらくるゴなてやテにししカ秋川っか采利
J?
と
-
い枠て
司令t、
ノメ守、???すで-ペノト晶るすトn??? ?'Lノ+ふの.ペノ、'ν 少」、.，，，「ノ??だ、」と介」ヲ匂こ#めうはいJLシ」'し除と采ち・持
年くてた乍すしさやや胞だ???五rI
L
晶ロナ
'九
百川ういる利よ川なにる利p-J
主
-J­
Ji--
、
家さで非???事hr
、ノ
\
川川
lA
、で多利ではとが分のズこ比|す一る立もまリすのでいシ化と校て別似た下
し出
特
つ中作と
.
がな
.
制い
のい業つ点，
A
・」
'Ja
,L 
LJt
、J
，ん，
J'''E
，，
? ? ?4
名内ノ、
業
7
る
段シあ分一が5
ベと
4
、こ
・払UhH
J、円
J
、、〉、カ止ししてと、したてださつででも形つをなく内うコ「園，Hリト
ιL
」
のるつつれち
rり長己
+」。+J
，
、
送づ的枚院統んVA
・仏
aム
??z
こま
・
中て
いすつま????一行で教ん…必削日放くの強正ル乞
パト出ド.、
H
eわ
pレ
ー
:1
2
川一
利、ワレru
・』，.，
，n1f''ι
・
i
>l
剖HdU
例制
仙た品、るの化す野
-多 t~なニース lこ I.è.'，える f枠組を;[，1J f~ : 
」ふめ
±AF
フのさ、
UH1
svuMl
、
と学かだ、とのりる。もよせす-つ
λJM]
」宇品
約いえりをと与あ法るくがμ
え深トハソぶ川
JY
??械によリ情的てメつ中せコ功、ソろ???しをまこ激減けと刺知ちるを、
ι
せ
刊はをさは白山口ち川の教たみ問るもん
L
入よどをt
，』
f
dH
レ
?
? ?
ど像で発レ映附なア一段ま
とるさ
えるコンヒーL ータ|見l
、
'J-
』
1UV44
〆
1
・
たこ山
hko
えと教す考るはでとあピ生ののレ小も抗テはな妖…点的、しえん必ぱか
FJ
H川らしうf:
、
#エ匂
OL
ムるんとラあせ窓ユが
まの
キ湯れ会リ羽し社カ牧もくhF
1
、
1
? ?
???
61
、
小川、
7
し
なトてf
，
、〉
内出脚
"
・
4
i
新一議つ安をも必附のくの…必いそ政てに、ねアは主イ組をデ徐市メる改系いの流てめ物したの創ると傾すな-」ボトみ辿ツのをセ注糾川カム七ナi4
、
のなは別的組る"れ仁
ahHUeh
一1c
uy
名山主計右
な品川いに的ゃなと知刊さこ.
怖でく
~事長な flJ)1JがJぢえられるマヲが午f
-次の 3 つをあげ-多メディア 11午代におけるテレビの特性として、
たい。
・それぞれの似の特γ1: を IYJ械にし、数行テレヒは、本格ífりなラ ーニン
グソサエティを迎えて I'UH/f:門放j として (\/:IIYI' づけて、作イFI盛のあ
る 1皮、やき']=，きした内科にしていきたい
つ改札以しにな背うン耐のこ司大そ一にヲの
o爪軟
E
米た山川柔
じ以しりもテ始まパげに育問き-人ス
. 1 r どもの II 線に収ったf枠組l作り J …対象が絞られているので、 r 
どもの [J 線や1[:， 1首感覚に基づいた書組づくりが可能
で、とのはこるでく-FEEl
、.
F
,
dBUV 
作」て別守しになうか制よのをいる組なな番も、つのきそ坦すて問のし疑分うう
どい
て「とし
Jl
」
頓?う即時庇うょ開ろみ経だて
。
とんっすんなやまちぜにいきなしてを「試け材くもがぶな分心.
はほを
ヨの変遷(抜粋)
小'J:校 テレ出ビのえ料}j刊の| 1'4 片T f'J 1 m組f1l- P4科21R 絞什字抑 イF手百!斗H F41L ! 総什t? U9 [ イm叫Ell 用q孔6三 L 内特に|瑚して 技術山に|刻して
1976 51 
| 間在q 7Fl 高今1 何1977 52 '制;:改iり指訂公導2ノj2;4 
1978 53 
ほ科教イ全トK 教科は42 ド1 
1979 54 .し特て保はb除効草と多きの早ち剛をん綿山との神位l よにLrせ"tτI廿5んttとし -のはテ レ外lのビ\の的のた映でなと (あ象没るとう い"うと議んて がもし必にた 1Jzも‘ いい 熱，と& . なな 1必こずとが子備Jく香 L組るE験の買をにし制てみ吋 てておそくのこんはあな てな 係して
1980 55 '官j;l:il攻咋 f1;行J J実rf..施J長
1981 56 
1982 57 守ず
. 総がテレビでで何nき*るてJ イ子学仰高二 とは か
め このキIlの組
る
" 
1983 58 
1984 59 -軒げのし特色そいるれ符法ぞをれにふと きりあわ作内jあJ でテレビ
t.'i- る{ぺ午:ーかり jしJ た
1985 60 ? ん
げ
ん
b秀矢t 
.怠実のテと レピが新や発iしd い比も件'をJ; つみ売昨Eす1きM 1出ねるてテ マ
動jをLjをを字 同位び2 起りにこすし 1T1色
1986 61 
1987 62 τk 一な
で
7 
タ
ヅ
ク
1988 63 bN1がHならK.ど特のた集みい14てをつ地4 安いても球jj'の、来人i かf山紀宇'10佐に口し ・コノヒュータグラブイも ノク 教.14E材数)j、711{、の '1:.1，テじゃレ rピl スなどの映像処Jljlf主術 駆使 lこ iるりd 、も jと~H与さ
FあH る ー など れていこのる科例このとを中'にj{J{介よRや制第がで つは、テレビできしか比祈るつ ことのであないろ 鮮な映像で
1989 )し ，f-ff!:刊l止折"f生J!.主M主， な{よ r }まずえ|とi 然かの J目j|L発gはa. よぐ・でJiく ・縮駅 クロースア J フ映や像、技I!，'f r:法\J知をんて るこ ら 1 ・ {な史 ど、多角的な
なな ん を教るのでな
んは だ ー家芳、り'77cでいて帯組
あな てな し、すき
1990 2 "l'.r 同ドい川トhタZrなこ寸-サτなイ車科介1入もL7た技たてちど術fにもりyの紘か先り端やを鞍取くf ・映か数臨わ句 以lきま刊からフィルム主か-Æ材材面きらはて わ す'五 のれいなピデオ になナ~ し 、新しい り 1し1|11:1 た特をしこ は「ま1 な ふんだん 今まで に れ影や
宅、ー れ きたい いアニメ面殊入搬れてい
カf す 3
そ クエ
ルン
ス
小'{:牧: 'jl'(f父 tド4仕『f 宇~私1l11 fF科2lE 什総学押 4珂左31手! 4FZ1p L 十総rtfPJ m品51 4F科61E 且日教ti FPf1Rrヰ1 m q A24m Sf3! L lill 姐也、減 高ニキII制作の 11 ，['4 肘 "1 '_ ヰト払名、執下.{';-r， 1I.'ffUHt f対-としもてに
IY/? )1 |関車J Fi i小科教本校つF 即教小7科学校 地球みのどり P教科4r41号1、震 r教科q4宗2噌 P教科本q 43R 1977 52 2f1F1V4文I 指，1J公導ぶ主:
1978 53 
[同は川内川干攻t十ミι 不教42 k ド<十 '1 9ー l' 科制2トl教へ"1'- '1弔イ(小J4 '1jイl訴Fi 依しuト いi 年ス .発ま教え íf 新ぶれの改|人j符定をふてしい で山 -日・動J「「よ面IとLl ただりj す心じfさわった/f5I1L .イf6ilt  1朋タ主)J昏μl 、 ハ内 i}üラld 、 l浅r5野n3有4川1 F るす 然いをにっ桜いた 怖にる。来ÚlÎにしまさ
1979 54 なは 中(J'I'科4 教dイ13yJ lI1 三t小)ff1MH117教l1l  枕える3 "1 ので -瀞T数千)!Ì*f'，'をふまえ -な教えるのでなく?ぷんんて て 存率[[っそりなな はな jjくllji jぷilfl づイくりをんは ト(j6 ハライなあ てな
1980 55 ，官ylttWkJli行Ji実U施2長
f 特k別土1981 56 1982 57 TJ - をイl{ みつめ合品る『祈科布li 1叫j的帯綱数内)l 料科の枠 .た数イとさ刊ゆ約と十t 的ワクをはWず什iJえし  -数不なーのこともがち あ人こ4ト 1jえl 1てu114- ハでイラ ?J}! 数的丸'み7・ 1た月い品i企こ! ろい らく tI'i 分iLた もやっ占t) ン !岱じて LiLli 、
る てカ JJ
1 
ス
1983 58 
1984 59 廿格位別f F 朴介jI1 正』1LJ1ld夕杉f刊f校r本ff 特勝位を別紋張久 i中)シE新的リ番に組ス(制j 4 -ま叩したく も )Lやb4先、内fる!'i科?とががすが，;たt~さi t にそ主11 のら存hイて1: 分えない~R;兄
ン
1985 60 ?ん圃 4紋}s守jj5l1t 校43t守I与0 3 ス Jljlい不i十";佼化需社特産会1(1科別的シ特1リ スシJ -大3と北fl曲 選別択利 )IJ の拡J .創l いを政っ送そうし干よIJ 川う しやすく放久リ送)新ズ 制4 介1 ! ?杉切本勝 料シリーズげん のí-Ë
h秀kt ンン
リリ
1 1 
ズズ
F科めjI Jl科第1 
仕禿なl 般ん雄iこ道)んだ iろ新f品んう組家fb制4k HI介』人U 迎つf川てT .れ毎る日f のとよもの?にが円縦直さ ・込あなむまもl こり{:)とJJにか多をつめ切な .iり?た人き彫1いHJ にり にとっして、 大f切となも Uこ, 1 1 
T分Z2Pf，分FE2  I の、を fるMfI ど忙人もをのに打ての忘
ていた
分~f- 分型f 
1986 61 
1987 62 T/u • T/し. 新|( み需4 主んj|l| 利なu で介fNjアH以タK川学ノユク校Jbリk)iL -4'l2のM合なまもわfjなりもJ Tの人と -て・〈 4hJl「倒のあ休的あま職わにわ?かかり?かにっl のわたE起依jり蝉せとと仰似ζ しl ベ'きさ のとな 地球な人 (/)-'.J い、)，l;で 本1き flU i刊がでア 也てい い」とが
タ
y 
ク 制u| み介fNjんHUなKi地山学球l校I~I人i政iJ)jL 新( 4書Jキl -はテ 1ー みマがも四、とをこi境れもりL問fのiかでざlLf許:ffi制抱ろ必っりまだl球のと成宜がfけ』判長な太もどにの切で人もとし -教〈かむ人ちと毛 科別に細なん分をく 化され式こ ので物はれき 合j人きJ 的削(/よすりj .<f-' 場3の0ξ '人こi のヵ、感Fら1 総4す3 にM Ll たていく 'うう1 えな5 fこIIJ l，l')がUで!日 き Jる七のではるてなもぴし'1- 鋭、
なるよ
1988 63 4別1枚F151 特別1校子l' "Tj約守校31lF 一l 科川Yl 昨l位3ilff肱)l j込校特新{別品4 組jンl 制Uリ ー介f』NスH即内K -ゃ討止Ir寸しF句てhいIJIたこ bんう支店が平守1l'llがJIJ同しいとい ~ に
った改〉仁
ンンン
リリリ
1 1 ) 
ズズズ
1989 fJ|IJ ー ，1y11・己jJ，(主 JJ行公作1ノjii: な(よ r f科11' JI科211f科I(! 車j!j|l桁uしぜ介fjNんH宏たKい川守:手す校11 雄き放」)送新(4 待 里り状11 酬と見のていI附る限li -・{.らム留守与問れえ1 '1妖題たてるえ寸い意にこる対とすをねる比らノっJ やぞu んて 楽しさ、探求てすなな ん f1|二 {I二 f3!: では、 討そのすさんは ?三 しさにづま
あな てな u 、 せん。 識をマをぴも dたしみせ、 IてT しZ すき
育園 Tて'貯て. 1990 2 アス 新|( 待は4 寺てjljl制なu介をfN1さH1がhK・ そ学ド久う校J男放)送 この 4 ) J か移ら行新ぺド指問成新導問畳 ・P小うK学をイと校，ジl、判Jす4 年~~i3も -でい興興まn味味依す現を持象たをせ比るることさとじ,;j て J前をも止しそって い 九!でなナピ なな ア 4 年 はてプ か、そらはし完全、に しい興なエ です。 .動 えき と聞也、をf与たせム、1ー タサ & のに J理なをE直科子をが韮として苫もう 千に、よ ななfうl 然にる子 iどよJ仁夫もうJす』も: カミ ッイ ンそ クエ ヤ
lレン ン
ス 物FプF 
資料3 番組制作意図の変遷(:
高二組a~J作の 11 際 f的Il;blJf'!'卜ーの しえ テレビの特)j科のシリーズ制JN. に 偽造関しfII~て成に |人j存に|刻して 技術面に|刻して tEえ|刻して
--間抽fJf見出iと"然たをだりjい心すじfにさわったり j という
-制しりて、師「行やl了動なってみ疑たいなを起あj苧 f とうる いにっ躍た 怖る来山にしさまでを味ふわれわるせよ ど、 /l IJ~~':' した
を開始したりするよう
.fcみ、教えるのでなく'{:ぶ)J がつくよう .科妹鈍k匁詳とき1の*ち仰をんl糾i創と術的1\i見にpせJiつTJJ6I と -テレヒの映倣あという帯革[ってり しては f がのもし必はにた fJ主も(L!J体の，'，(的のだでなと いい iるfうt然dと tと;訟・必ずとが子倫骨く組主る眼質をしてみ てて、おそくのこるこ のに州、lí
|刈係して
-数不なのこどたもが あんなにおもうとし . 'r. に機辿|刈心をかきたてるだけ .テレビでできるlろ岱い らく 1|'!?1〉L ちもやってみよ じゃ動よなL づけにはなら峻ない1。; 探 総イ子学仰とはや'Jかじて L ば、 求の としゃ jらjill~ぷに fん がこのf的Ilのぷ姐
でいいなない
-リり 3-5 特本1新t科定eL|』j立の野柑知式いン .それぞれとりあーズで の分 と げる性内jあJ科tをL に4 さわあとげし、てう 的し、 jにEZ !をぶす|人l しい でテレビ1.取るrf 特り定1 円~f分型f を~'I I的に の判 '1'. かしたヰj 色る作り )J
.車Ilいを欣っ送そうし利よ Jう1I しやすく自のよれ、羽下 .よよ采りダイナミ y クに、とより 軟に制 lぷするこ
に って組、か米る-光がや らの 1li2ij引は多い のシーズ特でもし、はの世取jあもJ みl げ人句にれ くかリっ
・たと 色 シリーてズ構成
.17 人き同|1151 にとって大f切となも ことは何かを -ら多h川る的よにう制人 j|J1I11 が比つめ .テレビが~i も 1!;りにし、 の心をゆさぶ 立とする新しい L
たい 'kの発~!や党比を
動つ訟をみ?をを?呼店JきT阪ttね使び躍起てりテlここーすしマ出T 
-・てく 4砧J?1 体のあ休fあまf職J わにわ7かかり仰かにっのわたE起欲jり蝉せとと州Mいるl に訂うなのじるでを冊はも斜っなl -|{リ 7かリー 1I I 1 r と lもi改たちま がある I1 燃にって挑しす
.教む科)Jt に制な分をく化人什さjきj れた扱知到Fをくl d命挫フうしtをつめ -. その人々そのものをカメラでこので物はれさ 問的の の怖さ 悦ぶするやFか人とち. 的'1. ?j に 臨する{どもた上ちき品の物[1 を{，l ・た 場が人こ のか J|:4'きtし てに!い岳 、えで1'1 分、 じて各テーマのな人たち
やIJt) ')が七 f !l:~ 共る感りするなもの 刊する をぷ 11'( に見つめてい たい
こ できのではいか
-人 l 符HKI取掛州lHiから叫た地まf 顕球微などマ .4な1N1がHならK・と特のた集いふl材てを地効いも床'のJJi4K4乍か的紀牧にし ・コノヒょータグラフイ 〆ク .教引の，]:.従や '1:クロの から、ft1る伝 説hflJりt の スなと'0)映像処.f11'技術も駆使 I!丸 )jから テレピミクロの に で、新 教材に i!l も期と待さの映{象を 棋り入れて、 Jt体ににFあう1' る なと 効地 れているこ のfいきIl:る科例このとを利実に験介よやっ制て然、 が山|で'1 つは、テレピできしか比ることので
ない新つ鮮な映像で
あろ
-・理{らム理8れえ11 然るえた専いにこる対とすをる比勺 )J ペJ JÇ，.ぇすj面Jが探め -観点気f どもIjえたちにそさの|が映像らのノつ見トる ・ まず「と|然かの l1iL発象をよく ・ クロースアップや、技時r:JI}vねっていま を ていな 主、 ま比象るこ ら 1 ・ ・J~ 縮など、多角的な映像法を
来しさ、探求する I'J さを で づかなか求うったこ構iとたjすをぷ L か を教えるのではなく一: 駆使せていをくよ な I~'i解涇t1ftl&. -;J ~家かり'j:んでいく伶1匝
ぷをぜをひも，たL、せかてけいたいくような映 .疑問追し、 るまでのプロセスの I11 で いくつかの
必勝毒性ンー/をおりまぜながら、
f香を MI井j
-9卵nま4、叫叩す然ふょ現を象1.rを比せるときとに 品i 去だ っ .t科介もよ'nち支術的舷先端を f ・映2実年前さからフィルム~H ，j:でし、 たるこは容 と思 と た にわか新ん りやすく 像の れいなビデオぷ材に前jj: なしたどもり、 だしい実験取 かわり以まし上た特し殊、 これ彬からは.動えき 。左側心を持たせ 悦る聴見桂tj的活与 ふ んに今まで に 織やI'J理jをなJ A科をf11 が長どしてうFも1 、1によ1 ななIうl 然にるf LどよI Z主もうJすにも 、、 .f1Hbl叩F り入れて きたい いアニメ l断面を入れてい面きます。
E意図の変遷(抜粋)

